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Sammendrag 
Tittel 
Jeg trenger å bli sett 
- Om barn med atferdsvansker sin opplevelse av de voksne i barnehagen.  
Bakgrunn og formål 
Vi opplever at barn med atferdsvansker er et stadig tilbakevendende tema i 
barnehage. Spesielt barn med urolig atferd som utfordrer de voksnes grenser. 
Erfaringsmessig får disse barna flere negative tilbakemeldinger enn positiv 
bekreftelse. Vi undrer oss over hvordan disse barna opplever samspillet med de 
voksne i barnehagen, og dette har vi stor interesse for å finne ut noe mer om. Vårt 
formål med denne oppgaven er å forsøke å forstå hvordan et utvalg av barn med 
atferdsvansker opplever de voksne i barnehagen.  
Problemstilling og metode 
Vår problemstilling er som følger: 
Hvordan opplever barn med atferdsvansker relasjonen til de voksne i 
barnehagen? 
Vi valgte å benytte en kvalitativ tilnærming for å prøve å få tak i barnas opplevelse av 
relasjonen. Utvalget vårt besto av seks barn med atferdsvansker. Barna var blant de 
eldste i barnehagen. PPT i tre østlandskommuner foretok utvalget. For å få tak i 
barnas subjektive opplevelser, tanker og erfaringer, foretok vi et kvalitativt 
forskningsintervju. Vi benyttet også samtalebilder, noe som var hensiktsmessig siden 
vi skulle snakke med barn, og fordi temaet kunne oppleves som utfordrende. De syv 
bildene beskrev ulike arenaer, følelser og tema som direkte eller indirekte kunne 
fortelle oss noe om hvilken opplevelse barna hadde av relasjonen til de voksne i 
barnehagen. Vi hadde en hermeneutisk tilnærming til det innsamlede datamaterialet.   
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Resultater og konklusjon 
Våre funn tyder på at det er mange ulike faktorer som virker inn på relasjonen og den 
påvirkes av og må forstås i lys av barnehagens organisering og samspillet mellom det 
enkelte barn og de voksne. De seks barna vi snakket med, trakk frem forhold og 
arenaer som de likte å være sammen med de voksne på. Dette var knyttet til lek, moro 
og aktiviteter i mindre grupper med en voksen, tid til samtale, å få lov til å gjøre noe 
annet enn barnegruppen for øvrig med eller uten en voksen, å få hjelp til å holde ro 
ved felles aktivitet, å bli trøstet og tatt hensyn til ved sykdom. På bakgrunn av det 
våre informanter fremhever, er det de nære relasjonene som er betydningsfulle. Det 
kan tyde på at barna i disse settingene opplever seg sett, lyttet til og verdsatt. 
Relasjoner med et positivt fortegn er viktige for barnas selvaktelse.   
Ut fra våre informanters fortellinger kommer det også frem at barnehagen har en 
stram organisering hvor barna gjør ting på likt og hvor reglene er tydelige. De 
voksnes posisjon kan synes å være forvaltere av dette systemet og reglene. Der barna 
motsetter seg bestemmelsene, er våre informanters opplevelse at de voksne reagerer 
med kjeft eller andre former for sanksjoner. Barna gir videre uttrykk for at de voksne 
tidvis deltar i lek, tull og tøys med barna, men at dette ikke synes å være 
gjennomgående. Enkelte barn opplever at de får trøst, mens andre forteller at de ikke 
har nære fortrolige voksne de kan eller ville søke trøst hos. Videre kan barna 
identifisere de voksnes sinne. Ut fra det de forteller synes noen barn det er morsomt, 
mens andre barn opplever at det er vanskelig å møte sinte voksne. Barna takler de 
voksnes sinne ved enten å unngå det, tilpasse seg det eller ved å bli selvhevdende. På 
bakgrunn av disse barnas fortellinger kan det synes som om at de voksne, i disse 
situasjonene, ikke møter barna med en anerkjennende holdning hvor barna har status 
som aktører. Derimot kan det forstås som at relasjonene i større grad bærer preg av en 
distanse, hvor barna er i en avmaktsposisjon. På bakgrunn av dette ser vi at det kan 
være nødvendig å jobbe med barnehagens organisering og de ansattes 
relasjonskompetanse og profesjonalitet. 
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Forord 
Vi har nå lagt bak oss over et års arbeid med denne masteroppgaven. Det har vært en 
tid som har vært preget av engasjement, et inspirerende samarbeid og et nitidig 
arbeid. Prosessen har vært lærerik, men vi erkjenner at den har vært tidkrevende.  
Det er mange som fortjener en stor takk. Først og fremst vil vi rette en stor takk til de 
seks barna som vi har hatt samtaler med. For oss har det vært både morsomt og 
berikende, men til tider også sterkt å ta del i deres fortellinger. Vi opplever at deres 
stemme er av stor betydning, og vi vet at det er flere enn oss som har noe å lære av 
deres erfaringer. Vi vil også takke våre informanters foreldre for at de hadde tillit til å 
”låne” sine barn til oss. 
Hilde Larsen Damsgaard, vår veileder, fortjener en stor takk! Vi er dypt takknemlig 
for at vi har vært så heldige å samarbeide med henne. Hun har hatt tro på arbeidet vårt 
og bidratt med støtte, oppmuntring og konstruktive tilbakemeldinger. Vi har hatt stor 
glede av de gode og faglige diskusjonene vi har hatt.  
Videre vil vi takke PPT for uvurderlig hjelp med å finne informanter til oss. Til tross 
for en travel hverdag, tok de seg tid til å hjelpe oss. Takk også til de seks ulike 
barnehagene vi var i. Vi ble møtt med en stor porsjon raushet og gjestfrihet i den 
enkelte barnehage. 
Den største takken rettes til vår familie og venner. Vi vet at studiene har tatt stor plass 
i livene våre! Takk for forståelse, oppmuntring og gode ord når vi har trengt det.  
Avslutningsvis vil vi også takke hverandre for et ubeskrivelig godt samarbeid!  
Oslo/Haugesund, september 2007  
 
Wenche Jutrem og Gunnhild Staupe Aksdal 
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1. Innledning 
1.1 Bakgrunn for valg av metode og problemstilling 
Etter mange års arbeid i barnehage, erfarer vi at det er enkelte barn som stadig er et 
tilbakevendende tema for diskusjon i personalgruppen. Dette er de barna som skaper 
frustrasjon hos de voksne på en eller annen måte. Og det er oftest barn som strever 
med atferden sin, i form av urolighet. Vi har en opplevelse av at barn som viser 
problematferd lett utfordrer de voksnes grenser og behov for kontroll. I de årene vi 
har studert sammen og vært kolleger, har vi fattet stor interesse for disse barna. 
Hvordan har disse barna det? Hvordan er det å være et lite barn og oppleve at en 
skaper frustrasjoner i omgivelsene? Og hva tenker og tror disse barna om seg selv?  
Vi oppfatter at de offentlige føringene ovenfor barnehagene fremhever betydningen 
av å anse barn som egne selvstendige subjekter og aktører i eget liv (Barnehageloven 
2006 og Rammeplan 2006). Dette må, slik vi ser det, føre til at de voksnes væremåte 
blir satt på dagsorden. Å bli møtt som aktør, innebærer at en blir tatt på alvor, lyttet til 
og at ens egne opplevelser er gyldige og av betydning. Om barna opplever seg som 
aktør, vil på den ene siden være avhengig av barnehagens organisering og på den 
andre siden av hvordan de voksne møter barna. Dette fordrer mye av de ansatte i 
barnehagene. Fra tradisjonelt sett å være de voksne som passer på barna og skal 
”oppdra” dem, må fokuset dreies mot å være i en likeverdig interaksjon med barnet. 
Det er ikke de voksne som sitter med svaret og skal vurdere hva som er riktig og galt 
i enhver situasjon. Snarere skal den voksen være medvirkende i barnas hverdag, hvor 
læringen og veiledning skjer i et gjensidig og likeverdig samspill. Det relasjonelle vil 
med andre ord være fremtredende. Killén (2000) trekker frem at vi ikke vet så mye 
om profesjonelle omsorgsgiveres forhold til barn. Dette hadde vi et sterkt ønske om å 
finne mer ut om. Med disse refleksjonene som bakgrunn, kom vi frem til følgende 
problemstilling: 
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Hvordan opplever barn med atferdsvansker relasjonen til de voksne i 
barnehagen? 
Vi har en opplevelse av at barn med atferdsvansker ofte omtales fra et 
voksenperspektiv, med lite fokus på hvordan barna selv har det. Derfor ville vi ta 
barnas perspektiv og prøve å få tak i deres virkelighetsoppfatning. Det var da et 
naturlig valg å benytte kvalitativt forskningsintervju som metodisk tilnærming. Dette 
for å få best mulig tak i barnas egne tanker, følelser og erfaringer. Vi har belyst seks 
barns fortellinger. De barna vi har snakket med er blant de eldste i barnehagen. 
Videre har vi benyttet en hermeneutisk tilnærming til vårt innsamlede materiale. Vi 
har valgt å la vår egen stemme tre tydelig frem i oppgavens ulike deler. 
1.2 Begrepsavklaring 
I denne oppgaven har vi valgt å bruke betegnelsen atferdsvansker. Vi ser på vanskene 
som komplekse hvor individuelle faktorer, samspill og system virker sammen. 
Betegnelsen ”barn med atferdsvansker” kan språklig sett legge vansken som en 
egenskap hos barnet. Vi er imidlertid ikke av den oppfatningen. Ved å benytte 
begrepet atferdsvansker, henledes det mot at det er atferden som er problematisk og 
ikke barnet i kraft av seg selv. Slik dreies perspektivet fra et individfokus til et 
handlingsfokus. Av språklige hensyn vil vi i denne oppgaven benytte flere 
betegnelser om hverandre. Uavhengig av begrep er vår forståelse at vansken ikke 
tilhører barnet. Atferdsvansker er et begrep som det er utfordrende å definere. 
Hvordan man ser og oppfatter en atferd er blant annet avhengig av ens teoretiske 
ståsted, menneskesyn og personlige erfaringer. Ogden definerer atferdsvansker på 
følgende måte: 
Atferdsproblemer i skolen er elevatferd som bryter med skolens regler, 
normer og forventninger. Atferden hemmer undervisnings- og 
læringsaktiviteter og dermed også elevens læring og utvikling, og den 
vanskeliggjør positiv samhandling med andre (Ogden, 2003, s. 15).  
Selv om denne definisjonen rettes mot elever i skolen, opplever vi at den også er 
overførbar til barn i barnehage. Fokuset er rettet mot barnets handling og 
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konsekvensene av den. Samtidig tenker vi at relasjonene og systemet rundt barnet 
ikke kan utelates. Johannessen sier om sosial-emosjonelle vansker: 
De må forstås i forhold til samspillet med omgivelsene. Uansett andre 
årsaker, blir de utviklet og vedlikeholdt ved hvordan omgivelsene 
svarer på dem (Johannessen, 1996, s. 42).  
 Slik vil også konteksten være sentral for hvordan vi forstår vanskene. Videre støtter 
vi oss til Nordahl (2004) som omtaler barn som handlende og fortolkende aktører. Vi 
opplever at denne tilnærmingen tar høyde for at atferden til barn med atferdsvansker 
er intensjonale og har en mening for barnet.  
Relasjon er et sentralt begrep i oppgaven og defineres i Pedagogisk ordbok som: 
Et forhold mellom to eller flere gjenstander og personer som påvirker 
hverandre (Bø og Helle, 2002, s. 212).   
Denne definisjonen sier noe om at det er et samspill til stede og at det skjer en 
påvirkning i dette samspillet. I en relasjon vil partene gjensidig påvirke hverandre. 
Det den ene sier eller gjør, skaper forutsetninger for den andres reaksjon. For å få en 
dypere forståelse av dette kan vi se til Nordahl (2004) som beskriver at relasjoner sier 
noe om hvilken innstilling til eller oppfatning en har av et annet menneske, 
underforstått; hvilken betydning dette mennesket har for deg. Dette kan forstås slik at 
det man kommuniserer, enten verbalt eller via kroppsspråk, sier noe om vårt forhold 
til den andre. Relasjoner kan være gode eller bære preg av et mindre godt samspill. 
En god relasjon er ikke ensbetydende med harmoni, men en god relasjon har noe ved 
seg som gjør at den kan tåle konflikter og brytninger (Sollesnes 2005). Hvis vi 
relaterer det til denne oppgavens tema, kan vi forstå det slik at hvordan barn og 
voksne forholder seg til hverandre og hvordan kvaliteten på relasjonen er over tid, 
kan si oss noe om hvordan relasjonen vil utvikle seg. 
Denne oppgaven fokuserer på hvordan barn med atferdsvansker opplever relasjonen. 
Derfor vil det alltid være snakk om barn med atferdsvansker, også der vi bare bruker 
betegnelsen barn. Videre benytter vi bindestrek i teksten der vi ønsker å markere 
gjensidigheten begrepene imellom, for eksempel voksen-barn-relasjonen. Disse 
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valgene er gjort for å få variasjon, for å lette språket, samt å unngå for mange 
gjentakelser.  
1.3 Oppgavens struktur 
Denne oppgaven har fem kapitler, hvor vi i kapittel 1 gir en presentasjon av bakgrunn 
for valg av problemstilling og metode. Videre avklares sentrale begreper og 
oppgavens struktur. I kapittel 2 trekker vi frem ulike teoretiske perspektiver som 
belyser oppgavens tema fra ulike synsvinkler. Innledningsvis trekker vi frem tidligere 
forskning som er av betydning for vårt arbeid. Deretter kommer vi inn på noen 
bakenforliggende perspektiv. Dette fordi vi har funnet det nødvendig å trekke noen 
linjer for å forstå den konteksten relasjonen mellom voksne og barn i barnehagen 
foregår i. Videre kommer vi inn på hva atferdsvansker er og hva som er normal og 
avvikende atferd. Vårt teoretiske tyngdepunkt er dialektisk relasjonsforståelse som 
kan sees i sammenheng med teorien om det rasjonelle valg. Fra relasjonsperspektivet 
beveger vi oss over til systemperspektivet. Dette fordi systemet er en sentral 
premissleverandør for relasjonen mellom barn med atferdsvansker og voksne i 
barnehagen. Derfor går vi nærmere inn på barnehagens indre liv og organisering. 
Avslutningsvis trekker vi trådene sammen, og ser på relasjonens betydning. I kapittel 
3 beskrives oppgavens metodiske tilnærming, valg og vurderinger vi har gjort 
underveis i prosessen. Kapittel 4 belyser vi hvilken opplevelse barn med 
atferdsvansker har av relasjonen til de voksne i barnehagen. Her presenteres og 
drøftes funn opp mot ulike teoretiske perspektiv. Vi tar først for oss elementer av 
forhold i konteksten som virker inn på relasjonen. Deretter går vi nærmere inn på 
relasjonen og ser våre funn hovedsakelig i lys av dialektisk relasjonsteori. Kapittel 5 
er oppgavens konklusjon. Vi trekker trådene sammen og oppsummerer de mest 
sentrale funnene. Avslutningsvis reflekterer vi over barnas fortellinger og gir videre 
implikasjoner på bakgrunn av det informantene har fortalt oss. 
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2. Teoretiske perspektiv 
2.1 Tidligere forskning 
I vårt prosjekt vil vi finne ut noe om hvordan barn med atferdsvansker opplever 
relasjonen til de voksne i barnehagen. I den forbindelse er det naturlig å gå til 
tidligere forskning og søke bredere kunnskap og forståelse i det feltet vi skal forske 
på. Noe vi også tror bidrar til å kvalitetssikre egen forskning. Vi har primært søkt i 
tidligere forskning i de nordiske landene. Dette fordi disse landene har et noenlunde 
likt barnehagesystem og kultur som i Norge, og forskningsresultatene er derfor 
interessante også i forhold til barn i norske barnehager. Siden vi er opptatt av 
relasjonen, har vi konsentrert oss om forskning som fokuserer på relasjonen mellom 
voksne og barn i barnehagen. Selvsagt har tidsperspektivet og våre rammer for denne 
oppgaven begrenset oss i forhold til hvor mye aktuell forskning vi har hatt mulighet 
til å finne. Vi vil kort gjengi noen av de forskningsprosjektene og de konklusjonene 
vi har funnet mest interessante sett i forhold til vår problemstilling. 
Kragh-Muller (1997) har gjort en undersøkelse hvor 18 barn mellom 4 og 15 år var 
med. Barna var henvist til psykolog fordi pedagogene som hadde ansvar for dem 
mente de var ”grensesøkende”. Hun fokuserte på barns oppfatning av seg selv og av 
omverdenen de var en del av. Hun var spesielt opptatt av om barna opplevde at de 
selv søkte etter grenser eller syntes det var behov for grenser. Videre sammenholdt 
hun barnas forståelse med de voksnes forståelse av barns behov for grenser. Barna 
syntes det var viktig at voksne og barn var sammen, og at de voksne burde ha mer tid 
til det. Barna var opptatt av å gjøre slik de voksne ville og likte ikke når de voksne 
var sure og sinte. Videre viste undersøkelsen at barna veldig gjerne ville ha det bra 
sammen med de voksne, og at de strakk seg langt for å tilpasse seg de voksnes krav. 
Imidlertid hadde de få tanker om at de voksne burde forandre seg. Mange av barna 
syntes de fikk bestemme for lite og at de voksne bestemte for mye. Barna mente at de 
voksne benyttet seg av kjeft for å få dem til å gjøre slik de voksne ville. Videre 
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indikerte undersøkelsen at der barna møtte negative forventninger fra voksne og lite 
anerkjennelse, så det ut til at dette hadde en negativ innvirkning på barnas 
selvoppfatning. Kragh-Muller konkluderte med at barna ønsket å være aktør i sitt eget 
liv, men ble hindret i det fordi institusjonene de var en del av hadde en tradisjonell 
struktur og institusjonskultur. Det vil si rigide rammer og upersonlige voksne med en 
distansert og oppdragende holdning til barn.    
Sigsgaard (2003) stilte i sitt forskningsprosjekt spørsmål ved de voksnes bruk av kjeft 
i barnehager og skoler i Danmark. Studien hans bestod av tre deler: En case-studie i 
en barnehage, en surveystudie av hva andre har undersøkt omkring samme tema og 
datainnsamling fra mange ulike barnehager og skoler som gjennom lengre tid har 
fokusert på voksen-barn-relasjonen. Han konkluderte med at kjeft anses som en helt 
selvfølgelig og hverdagslig rutine i skole og barnehage. Mellom 10 og 20 % av barna 
fikk mye mer kjeft enn andre barn. Blant disse var det særlig de aktive guttene, barn 
fra belastede hjemmemiljøer og barn fra andre kulturer som var utsatt. Barna selv 
opplevde at de ble kjeftet på fordi de ikke oppførte seg som forventet, og at de voksne 
kjeftet i den hensikt å få barna til å forandre oppførsel. Ingen av barna som var med i 
undersøkelsen, stilte spørsmål ved de voksnes kjefting. På direkte spørsmål svarte 
flere barn at de ønsket at de voksne skulle snakke helt vanlig istedenfor å kjefte. 
Undersøkelsen avdekket at barna var villige til å strekke seg langt for å slippe kjeft. 
Det viste seg at de fleste barna tok opp i seg de voksnes krav og normer. De barna 
som ikke gjorde det, opplevde en distanse til de voksne.  
Nordin-Hultman (2004) har i sin doktorgrad gjort undersøkelser i syv svenske og fem 
engelske barnehager. Hun var spesielt opptatt av hvordan barnehagene organiserte tid 
og rom og hvordan dette virket inn på barns identitetsdannelse og subjektskaping. 
Hun hevder at ansatte i barnehager er for mye opptatt av å diagnostisere barn og sette 
i verk tiltak ovenfor enkeltbarn og for lite opptatt av institusjonens miljø, materiell og 
organisering av rom og tid. Videre mener hun det er behov for et mer kritisk blikk på 
den pedagogikk som utøves. Hun skriver at den sterke reguleringen av barn i 
institusjonene forhindrer ulikhet og barns egen subjektskaping. Hun trekker frem at 
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mye av styringen av barna i barnehagene ligger innbakt i institusjonens struktur og 
kultur.  
Statens senter for forbrukerforskning (Næs og Mordal 1997) intervjuet 17 femåringer 
om deres trivsel i barnehagen. Disse barna gikk i barnegrupper med stor 
aldersspredning. Undersøkelsen indikerte at femåringene savnet voksnes 
tilstedeværelse i kommunikasjonen. Det fantes barn blant de spurte som ikke var 
trygge på de voksne. Videre viste undersøkelsen at det virket positivt inn på trivselen 
til barna der regler ble praktisert fleksibelt, slik at krav om innordning ikke ble for 
dominant. Det var av betydning for trivselen at personalet var lydhøre ovenfor barnas 
innspill og ga barna valgmuligheter.  
Det kan synes som om tidligere forskning peker i retning av at barn opplever at det er 
de voksne som definerer og bestemmer. Barn strekker seg langt for å tilpasse seg de 
voksnes forventninger eller institusjonens systemer. Hensynet til barns perspektiv og 
opplevelser synes å komme i bakgrunnen. I neste kapittel vil vi trekke frem noen 
faktorer som muligens kan ha bidratt til dette. 
2.2 Et bakteppe 
Vi er i vår oppgave opptatt av barn med atferdsvansker sine fortellinger om egne 
opplevelser av de voksne i barnehagen. Disse fortellingene vil gjenspeile barnas 
erfaringer med, og tanker og forestillinger om sitt samspill med de voksne innenfor 
systemet barnehage. Historiene må derfor sees i sammenheng med denne konteksten. 
Hvordan de voksne i barnehagene forstår og velger å møte barn med atferdsvansker, 
vil blant annet være preget av de dominerende teoretiske diskurser som gjennom 
tidene har fått innpass i barnehagepedagogikken og spesialpedagogikken (Sommer 
1997). 
Den modernistiske tenkningen har vært sterkt influerende både på psykologien, 
pedagogikken og spesialpedagogikken. I modernismen lå en tro på at en 
tilsynelatende uforutsigbar verden kunne systematiseres på lovmessige måter, og at 
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det meste hadde sine bestemte årsaks- og virkningsforhold. Det var et mål å utvikle 
objektiv, sann og universell kunnskap om fenomener. Denne kunnskap hadde til 
hensikt å skape generaliseringer og allmenne prinsipper som var gyldig uavhengig av 
tid, sammenhenger, kontekst og relasjoner (Dahlberg m.fl. 2002 og Nordin-Hultman 
2004). Utviklingspsykologiens stadietenkning kan sees som et uttrykk for dette. Ved 
hjelp av begreper, ble det skissert et utviklingsforløp som alle mennesker gikk 
igjennom. Vi ser for oss at en slik oppstilling lett kan føre til at mennesket anses som 
mer eller mindre normalt ut fra om det når de ulike stadiene til rett tid, målt ut fra 
fysiske alder. Dette var sikkert ment som en konstruert utviklingsprosess, men har 
muligens i praksis blitt oppfattet og brukt som en mal for hva en kan forvente at barn 
skal kunne på forskjellige alderstrinn (Sommer 1997). Dette kan føre til at barn blir 
formet etter den utviklingspsykologiske norm og ansett som mottaker av den 
pedagogikken det blir utsatt for. I en pedagogikk som sprang ut fra dette paradigmet, 
kunne det syntes som om søkelyset var rettet mot barnet som individ. Barnet ble 
observert, kartlagt og målt opp mot standardene i utviklingspsykologien. En slik 
tilnærming gjenspeiler et deterministisk menneskesyn hvor årsakene til det barnet 
strever med, er knyttet til individuelle mangler, medisinsk eller psykologisk (Nordahl 
m.fl. 2005). Dette finner vi støtte for hos Steinnes (2007). Hun skriver at 
spesialpedagogikken, historisk sett, har tradisjon for å både tenke og handle ut fra et 
individperspektiv med fokus på avvik. De tiltakene som settes i verk rettes mot 
avvikene og har til hensikt å påvirke barnet slik at det utvikler seg på de områder det 
henger etter, eller slik at det forandrer atferd og oppfører seg som forventet. 
Skjervheim (2002) betegner dette som ”det instrumentalistiske mistak”. Også 
Klefbeck og Ogden (2003) hevder at det i arbeidet med barn med psykososiale 
vansker, tradisjonelt sett, har vært vanlig å ta utgangspunkt i individet. Det har vært et 
stort fokus på å identifisere mangler, lage tiltaksplaner og kompensere for barnets 
avvik. Det kan synes som om målet har vært å fylle barnet med riktig kunnskap og 
sosialisere barnet inn i et normalbilde. Derved har kunnskap blitt betraktet som noe 
som overbringes fra voksne til barn i form av innlæring. I et slikt perspektiv er det de 
voksne som er eksperter på hvem barnet er, og hva det har behov for. I 
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spesialundervisning har det vært en stor mangel at problemer ikke har blitt analysert 
og forstått i lys av sosiale sammenhenger.  
Innen postmodernismen og konstruksjonismen stiller en seg kritisk til modernismens 
tro på en objektiv virkelighet. De postmoderne tenkerne tror ikke det ligger en lineær 
fattbar verden der ute som venter på å bli oppdaget. Mennesket må leve med og 
forholde seg til usikkerhet, kompleksitet og subjektivitet. Vi må forholde oss til at det 
finnes få absolutte sannheter og leve med det mangfold det innebærer (Dahlberg m.fl. 
2002 og Noddings 2001). Nyere undersøkelser og dannelsen av nyere teori viser at 
barnet har kapasiteter vi tidligere ikke ante. Spedbarnsforskningen har bidratt til et 
helt annet syn på barns kompetanse og barn som aktive i samspill. Barn evner å 
observere, tenke og resonnere. Fra barna er helt små søker de mot og går aktivt inn i 
sosiale relasjoner (Stern 1985 og Gopnik m.fl. 2002). I dag snakker vi om 
kompetansebarnet. Resiliensforskningen peker på hvordan barn mestrer motgang på 
ulike måter og hvordan kontekstuelle faktorer spiller inn i forhold til om barn utvikler 
resiliens (Sommerschild 2001 og Borge 2003).  
En tro på barn som aktivt medspillende og på kunnskap som foreløpig, utfordrer 
utviklingspsykologiens mektige posisjon i barneoppdragelsen. Et syn på kunnskap 
som noe som oppstår i møtet mellom mennesker, gjør kunnskap til en sosial 
konstruksjon som alle mennesker tar aktivt del i å utforme (Dahlberg m.fl. 2002). I 
møtet mellom barnets egen opplevelsesverden og verden omkring oppstår derved 
kunnskap. Vi mener da at barnet ikke skal fylles med den voksnes viten, eller temmes 
og formes slik at de passer inn i utviklingspsykologiens stadier eller i de voksnes 
bilde. Kunnskap vil være knyttet til de erfaringer vi gjør oss, de relasjoner vi inngår i 
og den konteksten vi er en del av. Derved vil læring være et relasjonelt og interaktivt 
fenomen. Videre må vi da forstå og se på atferdsvansker i lys av det samspillet som 
utspiller seg mellom aktørene i barnehagen.   
Det finnes ingen enkle svar på hvordan vi best skal møte og forstå barn med 
atferdsvansker. Det synes som om modernismen fortsatt preger både pedagogikken 
og spesialpedagogikken, kanskje i for sterk grad. Vi er ikke av den oppfatning at 
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modernismens kunnskapsbase skal forkastes, og at den totale relativisme skal råde. 
Stadietenkningen er et viktig bidrag i både kartlegging og god tilrettelegging for barn 
som strever. Vi tror på en eklektisk tilnærming. Imidlertid er vi opptatt av å møte 
barn som aktive skapende individer som lever og virker i samspill med sine 
omgivelser, hvor barnas utvikling er knyttet til en interaksjon med omgivelsene dem 
er en del av. For å kunne sette atferdsvansker inn i en sammenheng, er det nødvendig 
å se på hva atferdsvansker er. I det følgende vil vi nærme oss det. 
2.3 Atferdsvansker 
2.3.1 Former for atferdsvansker 
Det finnes ingen enhetlig forklaring og beskrivelse av hva atferdsvansker er. I 
dagligtalen bruker vi en rekke begreper på problematisk atferd uten å helt skille hva 
som ligger i de ulike begrepene. Dessuten vil hva som oppfattes som problematisk 
atferd variere og den kan komme til uttrykk på mange måter. Atferdsvansker kan 
deles inn i mange undergrupper og kan dreie seg om alt fra lettere uro og 
disiplinproblematikk til store alvorlige vansker. Ogden (2003) deler atferdsvansker 
inn i fire grupper. Inn under alvorlige vansker faller rusbruk, kraftig utagering, vold 
og kriminalitet. De avgrensede vanskene omfatter relativt alvorlige atferdsproblemer 
som er knyttet til bestemte situasjoner eller områder. Disse barna kan fungere adekvat 
på andre områder. De utviklings- og situasjonsbestemte vanskene omfatter de barna 
som på grunn av en bestemt og vanskelig livssituasjon får problemer knyttet til 
atferd. Det kan være vansker som er knyttet til den livsfasen de er i eller til hendelser 
i barnets liv. Den problematiske atferden oppstår når barnets mestringsferdigheter 
ikke samsvarer med de krav og utfordringer det står ovenfor. Disiplin- og 
trivselsproblemer er vansker av en art som nærmest kan gjenfinnes hos alle barn på et 
eller annet tidspunkt i oppveksten. Disse vanskene er de minst alvorlig og handler 
ofte om uro og bråk. Det største problemet med vanskene innen denne kategorien er 
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at de forekommer hyppig og hos mange barn. Dette kan oppleves som særlig 
utfordrende der mange barn er samlet, slik som i skole og barnehage.  
Uavhengig av alvorlighetsgrad, kan atferdsvansker være utviklingsbestemte, knyttet 
til vansker hos individet, oppstå i bestemte situasjoner eller gjøre seg gjeldende på 
noen arenaer. Hvor alvorlig vanskene vurderes å være henger sammen med hvor 
hyppig atferden forekommer, om atferden har dannet et mønster, over hvor lang tid 
den har vedvart, i hvilken situasjon den oppstår og hvor alvorlig og intens den er. 
Samtidig vil det være av betydning om atferden hemmer barnets utvikling og vekst; 
om den er til plage og sjenanse for andre (Aasen m.fl. 2004 og Nordahl m.fl. 2005).  
2.3.2 Hva er normal atferd og hva er avvikende atferd? 
Hvilken atferd som anses som akseptabel vil variere med kontekst, sted, tid og de 
gjeldende normer og verdier. Hvorvidt et barns atferd oppfattes som avvikende 
handler blant annet om hvilke regler, normer og forventninger som er rådende i de 
miljøene de ferdes i. Det handler også om hvordan atferdsvansker defineres. Det 
finnes ingen klare skillelinjer mellom normal atferd og atferd som er avvikende. I 
faglitteraturen støter vi på en rekke definisjoner. For å kunne identifisere det som er 
avvikende, må en definere hva som er normalt. Hvordan en definerer normalitet og 
avvik vil henge sammen med hvilket menneskesyn og hvilken teoretisk forankring en 
har. Gibbs deler definisjoner av atferdsvansker inn i to hovedkategorier, normative og 
reaktive definisjoner (Aasen m.fl. 2004).  
De normative definisjoner kan en dele inn i tre underkategorier: statistiske, 
medisinske og moralske definisjoner. I en statistisk vurdering av atferd vil det 
normale anses som det gjennomsnittlige eller alminnelige. Denne tilnærmingen er 
basert på troen på objektive og verdifrie vurderinger (Aasen m.fl. 2004). 
Atferdsvansker er knyttet til sosial og emosjonell atferd som er avvikende. Å 
kvantifisere og stille opp objektive fremstillinger av atferdsvansker lar seg vanskelig 
gjøre. En slik tilnærming til atferdsvansker er også betenkelig fordi en stiller opp det 
gjennomsnittelige som det normale. Mange mennesker vil derved være dømt til å 
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være avviker og likhet fremelskes som det ideelle. De medisinske definisjoner av 
normalitet tar utgangspunkt i at det friske er normalt og det syke er avvikende. Det 
henleder oppmerksomheten mot mangler og sykdom. Innen spesialpedagogikken har 
dette bidratt til et stort fokus på diagnostisering (Steinnes 2007 og Aasen m.fl. 2004). 
Vanskene og feilene hos barna har vært i sentrum, og tiltakene har vært rettet mot å 
trene opp de svake sidene. Målet er derved å gjøre den syke frisk. Vi stiller oss 
skeptiske til en norm hvor friskhet er idealet når det gjelder atferdsvansker. Det kan 
bidra til at vanskene ikke settes inn i en helhet, og at vanskene primært anses som 
mangler ved barnet. De moralske vurderinger av atferd knyttes til en verdi- eller 
normoppfatning i forhold til hva som er riktig eller galt i ulike sosiale settinger 
(Aasen m.fl. 2004). Innen en slik normalitetstenkning vil en vurdere atferd opp mot et 
felles sett av verdier, normer og holdninger. Atferd som avviker fra dette felles 
referansesettet vil derved anses som avvikende.  
Slik vi ser det, er det mange problematiske forhold knyttet til de normative 
definisjonene. Blant annet vil en måtte identifisere hvilke normer som skal gjelde. 
Hvem skal identifisere og bestemme disse normene? Hvilken toleransegrense, hvilke 
forventninger og hvilken kunnskap har de som vurderer og bestemmer normer for 
akseptert atferd? Må det være fullstendig enighet før vi kan si at en norm er en norm? 
Er det slik at de som handler i strid med gjeldene normer er avvikere? Det ligger en 
stor makt hos dem som definerer normene, fordi de da følgelig også definerer 
avvikerne.   
De reaktive definisjonene har som utgangspunkt at bare atferd som møtes med straff, 
irettesettelser og sanksjoner er avvikende. Med en slik tilnærming fokuseres det på de 
sosiale kontrollmekanismer og effekten av disse. Avvik er knyttet til brudd på regler 
og avvikende atferd er det som folk stempler som avvikende (Aasen m.fl. 2004). I 
barnehagene reguleres barns atferd i stor grad av regler, noe som gjør at de reaktive 
definisjonene vil kunne komme til uttrykk i barnehagehverdagen.  
Definisjoner som setter atferdsvansker inn i en større helhet har fått stor 
gjennomslagskraft. Bronfenbrenner fokuserer på samspillet mellom barnet og 
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omgivelsene (Nordahl m.fl. 2005). Han er opptatt av å belyse kontekstens betydning 
for hvordan barn oppfører seg. Atferdsvansker sees i lys av mulige misforhold 
mellom omgivelsenes krav og barns evne og kompetanse til å møte disse kravene. 
Med en slik innfallsvinkel vil en i arbeidet med barn med atferdsvansker rette 
søkelyset mot systemene som omgir barnet. Hva er det i disse systemene som 
forårsaker, opprettholder eller forsterker barnets vansker? Sørlie (2000) hevder at det 
er hold for å si at kontekstuelle forhold i skolen har innvirkning på atferdsvansker hos 
barn. Særlig gjelder dette for barn med mindre atferdsvansker. Videre fremholder hun 
at relasjonen mellom lærer og elev og skolens sosial arena er særlig viktig med 
hensyn til om atferdsvansker forsterkes eller modereres. Dette finner vi også støtte for 
hos Klefbeck og Ogden (2003). De mener at forskning tyder på at den sosiale 
utviklingen er mer sensitiv i forhold til påvirkning fra miljøet enn den kognitive 
utviklingen. De etterlyser en mer helhetlig tilnærming til arbeidet med barn med 
atferdsvansker. Videre trekker de frem at arbeidet med barn som viser problematferd 
er for ensidig rettet mot svakheter og tilkortkomming og har for lite fokus på de 
kontekstuelle beskyttelsesfaktorer. Nordahl m.fl. (2005) fremhever at barn er egne 
handlende individer med følelser og tanker som ønsker å skape mening i sin 
tilværelse. De er opptatt av å se barn som aktører i eget liv som påvirker sine 
omgivelser og vise versa. Barn er mennesker som handler og fortolker verden og har 
stort sett en intensjon med det de gjør.  
Vi er opptatt av å se på atferdsvansker som relative og kontekstbaserte. Videre mener 
vi at atferdsvansker må sees i lys av de virksomhetene mennesket med atferdsvansker 
fungerer innenfor og de møtene mellom mennesker som finner sted i disse 
virksomhetene. Magnussen (2001) fremhever at et barns atferd ikke bare er norm og 
kulturbestemt, men må også sees som et intersubjektivt anliggende. Et barns atferd 
kan sees som avvikende i en sammenheng, og ikke i en annen. Dette henger sammen 
med en rekke faktorer som for eksempel relasjonenes kvalitet, hvordan 
atferdsvansker defineres, hvilket syn på barn som råder i den enkelte barnehage, 
barnehagens organisering og de ansattes kompetanse eller forståelse av 
atferdsvansker. 
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Som vi har vært inne på, har utviklingspsykologien stått sterkt i barnehagene. I lys av 
de universelle sannheter og et normalitetsbegrep som er tuftet på en tenkning om 
gjennomsnittsmennesket, vil alltid noen barn falle utenfor normalen. Man kan tenke 
seg at det pedagogiske prosjektet derved går ut på å forme alle etter dette. En streben 
etter å gjøre de som er annerledes lik mengden, gjenspeiler et syn på annerledeshet 
som uakseptabelt. I et slikt perspektiv kan pedagogen komme til å fokusere på å få de 
som faller utenfor inn i den store gruppen, fremfor å jobbe for en aksept for ulikhet. 
Levinas skriver om at de som faller utenfor den store mengden av ”vi”, ofte defineres 
som de som er utenfor eller som ”de andre”. Han mener at pedagogene heller må ”la 
seg tale til” av den de er satt til å hjelpe (Steinnes 2007). Dette kan bety at han 
oppfordrer voksenverden til å i større grad lytte til og finne ut hvem, i vårt tilfelle, 
barn med atferdsvansker, er og starte der. Dette er sammenfallende med det Derrida 
skriver om å akseptere de andres annerledeshet (Noddings 2001). Dette kan innebære 
å legge bort stadietenkningen og jakten på å forme alle barn inn i det trange 
normalperspektiv. Vi er av den oppfatning at barn som strever skal få hjelp til å 
mestre eget liv. Det kan også innebære en hjelp til å opptre adekvat i ulike sosiale 
settinger. Men hjelpen må ta utgangspunkt i barnets perspektiv, muligheter, 
mestringsferdigheter og den må foregå også på barnets egne premisser.  
Derved mener vi at de ”store fortellinger” ikke kan være den eneste rådende sannhet. 
Barn med atferdsvansker er ulike. Vi kan ikke anta at alle barn som strever med sin 
atferd, har de samme behov eller de samme ønsker. Å anerkjenne barn som aktører i 
eget liv fordrer andre måter å møte disse barna på.  
2.4 Dialektisk relasjonsforståelse 
Hvordan skal vi møte barn med atferdsvansker på best mulig måte? Som ansatt i 
barnehage kan man stille seg det spørsmålet uten at man finner enkle svar. Vi har i en 
årrekke latt oss inspirere av Anne Lise Løvlie Schibbyes (2002) dialektiske 
relasjonsteori. Derfor vil vi i hovedsak benytte hennes teorietiske fremstilling når vi 
nå skal se litt nærmere på de voksnes væremåte i møte med barn med atferdsvansker. 
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Hennes teoretiske perspektiv er sterkt influert av eksistensialismen. Innenfor denne 
tenkningen mener man at mennesket ikke er født med en på forhånd gitt ”natur”, men 
skaper seg selv via planlegging, refleksjon, valg og handling (Noddings 2001). Vi 
opplever at denne teorien sier oss noe viktig om voksnes ansvar i relasjon til barn. 
Videre gir den oss en forståelse av hvordan voksne og barns væremåter skaper 
forutsetninger for samhandlingen. Relasjonens innhold er med å påvirke barnets 
opplevelse av seg selv. En god relasjon, i betydningen av at barnet føler seg verdsatt, 
lyttet til og forstått, bidrar til utvikling av en god selvaktelse. Vi tenker at barn med 
atferdsvansker spesielt trenger å bli møtt på måter som styrker deres selvaktelse, fordi 
de ofte får flere negative tilbakemeldinger enn positiv bekreftelse i hverdagslivet. 
Derfor er det viktig at de voksne er bevisste sitt bidrag i relasjonen. I den forbindelse 
trekker Ogden (2003) frem at pedagogen må ha en profesjonell innstilling til det som 
er problematisk og ikke minst at en avklarer hvem som eier ”problemene”. For det er 
ikke gitt at det alltid er barnet ene og alene det dreier seg om. 
Relasjonen mellom barn og voksne i barnehagen vil påvirkes av hvilken innstilling til 
eller oppfatning den voksne har av barn med atferdsvansker. Med andre ord, vil de 
relasjonene vi er en del av bli preget av vårt menneskesyn og våre holdninger. I den 
forbindelse er det et behov for en kritisk gjennomgang av personalets holdninger til 
barn med atferdsvansker (Ogden 2003). I det følgende ønsker vi å gi en fremstilling 
av to ulike relasjoner som bærer preg av forskjellige holdninger til det andre 
mennesket. Schibbye (2002) fremstiller dette som to syn som sier noe om hvilke 
forutsetninger vi møter andre med. Vår fremstilling peker på ytterpunktene for å 
tydeliggjøre forskjellene. Ingen av oss møter barn med atferdsvansker utelukkende 
som et objekt eller et subjekt. Det er holdningen og menneskesynet bak vi ønsker å 
belyse. I det virkelige liv er forhold mer komplekse og sammensatte og overhodet 
ikke så forenklet.  
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2.4.1 Relasjoner som bærer preg av en subjekt-objekt-holdning 
I denne relasjonen forholder de voksne seg til seg selv som et subjekt, samtidig som 
de forholder seg til barnet med atferdsvansker som et objekt. Subjektet har posisjonen 
som den som vet, definerer og konkluderer. Objektet er kort sagt den som svarer og 
tilpasser seg til subjektet og er en passiv mottaker. Dette omtaler Schibbye (2002) 
som å reifisere eller tingliggjøre. I overført betydning handler det om at de voksne 
reduserer barnet til en ”ting” uten opplevelser, meninger eller intensjoner. Det 
kontrolleres og styres via ytre påvirkninger. Som vi har vært inne på kan 
utviklingspsykologiens fokus på stadier og et syn på barn som et uferdig menneske 
som skal formes av de voksne, være et uttrykk for en slik tenkning. Det er subjektets 
opplevelse som er av interesse, og objektets opplevelse utelukkes. Språket vil også 
gjenspeile denne holdningen. Måten de voksne snakker til barnet på vil bære preg av 
at de er ute etter svar, og stilen kan være konfronterende. Vi har en formening om at 
barn med atferdsvansker ofte kan bli møtt med mange konfronterende spørsmål fra 
voksenverden hvor de voksne henvender seg til intellektet og forventer et ”riktig” 
svar. I den forbindelse har voksne stor makt gjennom at de har mulighet til å definere 
barnet som den håpløse og gjennomgående irettesette barnet (Damsgaard 2003). I 
denne relasjonen vil helhetsperspektivet og prosessen utelates. Subjektet tar ikke 
høyde for sitt eget bidrag i relasjonen. Dermed er det objektet som eier problemet og 
blir tilskrevet ansvaret for relasjonen. Disse relasjonene bærer preg av et asymmetrisk 
forhold hvor det ikke tilstrebes likeverdighet. I de tilfeller hvor barnets subjekt 
ignoreres, fratas det også evnen og retten til å ha et syn på seg selv og sin egen 
eksistens. De gis ingen mulighet til å forholde seg til sin egen indre 
opplevelsesverden (Schibbye 2002).  
2.4.2 Relasjoner som bærer preg av en subjekt-subjekt-holdning 
Denne holdningen trekker de eksistensialistiske tankene videre hvor individets 
eksistens, altså opplevelse, tydeliggjøres (Schibbye 2002). I stedet for å forholde seg 
til den andre som et objekt, betrakter en barnet med atferdsvansker, i likhet med seg 
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selv, som et subjekt. Barnets opplevelser er like gyldige som de voksnes og 
relasjonen preges av likeverdighet. Fremfor å fokusere på det ytre, som handlinger og 
egenskaper, er barnets indre opplevelsesverden av stor betydning. Barnet vil bli møtt 
med en holdning som bærer preg av at de har rett til å ha sine egne tanker og 
meninger. Det er ikke den voksne som gjør seg til dommeren og vurderer hva som er 
riktig og galt. De voksnes språk vil bære preg av at barna blir møtt med en undrende 
holdning. Da lærer barnet selv å kjenne etter hva det opplever, og det gis anledning til 
å sette ord på sine intensjoner og tanker. Forskjellen fra subjekt-objekt-relasjonene er 
at de voksne henvender seg til barnets følelser fremfor til deres intellekt (Kinge 
2006). Hvis barn med atferdsvansker opplever at det blir forstått og lyttet til, blir det 
også lettere å snakke om det som skjedde, gjerne da også på et mer intellektuelt nivå. 
Konsekvensen er at barnet i større grad kan utvide sin forståelse av seg selv (Nordahl 
m.fl. 2005). Når barnet og den voksne undrer seg sammen, er ikke den voksne ute 
etter å overbevise eller konfrontere barnet. Denne intersubjektive delingen, 
utvekslingen mellom de to partene, gjør at de sammen kan dele en felles opplevelse. 
De kan utveksle hver sine synspunkter samtidig som det er tydelig at de er to ulike 
individer (Schibbye 2002). Dette er ikke ensbetydende med at barnet og den voksne 
skal være enige, eller at relasjonen ubetinget skal være preget av ren lykke og 
harmoni. Men de lytter til hverandre, uten at den enes perspektiv er mer riktig enn 
den andres. Dermed forstås barnet ut fra et helhetsperspektiv. De voksne i 
barnehagen er med på å skape forutsetninger for barnets opplevelse og handling. Noe 
som innebærer at den voksnes ansvar blir å reflektere over eget bidrag og dermed 
videreutvikle sin egen relasjonskompetanse. Likeverdet, i betydningen av at dine og 
mine opplevelser er like gyldige, og respekten for disse er grunnlaget for 
fremtoningen i disse relasjonene. Særlig vanskelig kan det være å etterleve en 
subjekt-subjekt-holdning i relasjon til barn med atferdsvansker. Dette henger sammen 
med at disse barna i større grad utfordrer de voksne og bidrar til reaksjoner og 
følelser hos de voksne som det kan være vanskelig for voksne å erkjenne eller 
tilkjennegi at de har.   
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2.4.3 Dialektikk, selvrefleksivitet og selvavgrensning 
Ved å se nærmere på dialektikken, kan vi også bedre forstå selvet og relasjoner. 
Dialektisk relasjonsforståelse er sterkt influert av Hegels tanker om dialektikk, som 
blant annet er i tråd med eksistensialistenes perspektiv om at mennesket ikke kan 
forstås uavhengig av sin sammenheng (Schibbye 2002). Ved å se på helheten, 
sammenhenger og relasjoner kan vi også bedre forstå mennesket. I dette perspektivet 
holder ikke modernismens årsaksforklaringer med enkle og lineære enten – eller 
forhold. Derimot er det snakk om kompliserte både – og forhold. De ulike forholdene 
påvirker hverandre og skaper forutsetninger for hverandre, og samspillet er sirkulært. 
Det den voksne velger å si og gjøre i relasjon til et barn med atferdsvansker, skaper 
forutsetningene for hvordan barnet velger å respondere. Schibbye uttrykker det slik:  
Vi står i forhold til hverandre i relasjoner, og hva den andre gjør og 
sier, sier noe om mitt bidrag i samspillet (Schibbye, 2002, s. 40).  
Dette gjør at det er i samspill med andre vi blir bevisst oss selv, via det den andre 
uttrykker. Denne bevissthetsprosessen gjør at vårt selv både fungerer som et subjekt 
og et objekt, og at det er et samspill mellom de to sidene (Schibbye 2002). Den 
voksne i barnehagen kan, som et subjekt, oppleve sitt samspill med et barn med 
atferdsvansker. Barnet vil respondere på det hun velger å gjøre eller å si. I dette 
dialektiske samspillet, kan hun også betrakte seg selv utenfra som et objekt. Hvordan 
hun oppfatter seg på bakgrunn av barnets tilbakemelding, vil ha noe å si for hvordan 
hun på nytt handler som subjekt. Hun kan oppleve at barnets atferd provoserer henne. 
Samtidig kan hun se situasjonen i ”fugleperspektiv” og se at dette er et barn som har 
det vanskelig og som trenger et fang å sitte på fremfor kjeft. Slik kommer 
dialektikken til utrykk både i eget selv og i relasjon til andre. Det gjensidige er 
uunngåelig! 
Selvavgrensning og selvrefleksivitet betegner en prosess som foregår hos den enkelte. 
Denne refleksjonsprosessen fører til økt selvforståelse og gir mulighet for endret og 
forbedret praksis (Schoder 2004).  
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Selvrefleksivitet dreier seg om en spesifikt menneskelig egenskap: å 
kunne forholde seg til seg selv, å kunne være sitt eget objekt, å kunne 
”observere” seg selv, stille seg selv utenfor seg selv, det vil si 
avgrenset, og betrakte seg selv (Schibbye, 2002, s. 77).  
Vi har alle opplevelser av oss selv som viser hvordan man reflekterer over og 
vurderer seg selv i ulike settinger. Dette kan gjenspeile fastlåste bilder av egne 
kjennetegn. Selvrefleksivitet dreier seg også om å se hvordan en virker inn på og 
oppleves av andre. Dette handler om å kunne sette seg inn i den andres perspektiv og 
se seg selv fra den synsvinkelen. Å kunne lytte til hva som ligge bak den andres 
respons eller tilbakemelding er vesentlig. Dette omtaler Schibbye (2002) som å kunne 
ta veien om de andres subjektive opplevelsesverden. Samtidig er dette en sårbar 
posisjon, og Lund (2004) trekker frem at det er et vågestykke. Hun peker på at man 
må tørre å ha fokus på seg selv og tørre å stille spørsmål om hvordan ens væremåte 
virker inn på barnet. I selvrefleksiviteten ligger også selvavgrensningen, som betyr å 
skille mellom eller være forskjellig fra. Å være avgrenset dreier seg om å kunne skille 
egne tanker, opplevelser, meninger og oppfatninger fra den andres (Schibbye 2002). 
Det handler om å kunne sortere ut hva som er mitt og hva som tilhører den andre. 
Ved at den voksne avgrenser seg selv, vil hun fremstå som et subjekt med et tydelig 
selv. Dette gjør at barn med atferdsvansker får forståelsen av at det finnes andre 
opplevelsesverdener og dermed kan de lettere få tak i sitt ståsted (Schibbye 2002). 
Vår erfaring er at mange barn med atferdsvansker har vanskelig for å åpne for at det 
finnes andre perspektiver enn deres eget. Sørlie (2000) skriver at barn med dårlig 
sosial kompetanse har vanskelig for å ta tilbakemeldinger på oppførselen sin. For at 
barnet skal kunne få tak i egne opplevelser og reflektere rundt disse, fordres det at de 
voksne i barnehagen møter barn med respekt og anerkjennelse.  
2.4.4 Anerkjennelse 
Anerkjennelse er overordnet i dialektisk relasjonsteori og er essensen i vår forståelse 
av relasjonskompetanse. Anerkjennelse er opprinnelig Hegels filosofiske begrep og 
handler om å se igjen, gjenkjenne og se noe om igjen (Schibbye 2002). I dagligtalen 
kan anerkjennelse forbindes med å gi ros. I dette teoretiske perspektivet dreier det seg 
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om å ta den andres perspektiv, noe som fordrer at en evner å sette seg inn i den andres 
indre opplevelse. De ytre prestasjonene av sosial, intellektuell eller kroppslig art er av 
mindre betydning (Bae 2004). Det forutsetter en subjekt-subjekt tilnærming. 
Kierkegaard presiserer at man må forstå sin egen subjektivitet, for å kunne være 
anerkjennende (Schibbye 2002). Anerkjennelse forklares som:  
Gjensidig anerkjennelse innebærer at de to kan ta hverandres 
synspunkt og bytte perspektiv. Begge er i stand til å ”forlate” sin 
posisjon for å se hvorledes verden ser ut fra den andres ståsted 
(Schibbye, 2002, s. 41).  
Som det fremkommer her, er ikke anerkjennelse en metode eller teknisk måte å 
kommunisere på. Snarere er anerkjennelse en væremåte, eller som Schibbye (2002) 
sier, en levd måte å være sammen med andre på. Det er en grunnleggende holdning til 
andre mennesker som preger samværet med andre og kan således være med på å 
skape en trygghet i relasjonen.  
Den anerkjennende væremåten kan mange ganger settes på prøve. Hegel sier at det 
kreves mot for å la andre ha sin egen opplevelse (Schibbye 2002). Som voksen i 
barnehage kan en oppleve at det er utfordrende å skulle forholde seg til barn med 
atferdsvansker sin indre opplevelsesverden, samtidig som man skal ta høyde for hva 
en selv bidrar med for å skape barnets opplevelse. Særlig når barnet og den voksne 
har ulike opplevelser av situasjonen. Videre kan en provoseres av barnets handlinger 
og væremåte. I denne sammenhengen understreker vi at anerkjennelse ikke er 
synonymt med å være enig med den andre. En anerkjennende relasjon kan inneholde 
både uenighet og konfrontasjon. Barnets opplevelse og intensjon gjelder, mens 
handlingen kan fordømmes (Schibbye 2002). 
Anerkjennelsen rommer ulike ”ingredienser”; som lytting, forståelse, aksept og 
toleranse og bekreftelse. Å kunne lytte til den andre, dreier seg om noe mer enn å bare 
høre etter hva den andre sier. Man må komme bak ordene, noe som fordrer 
konsentrasjon og årvåkenhet (Schibbye 2002). I mange sammenhenger kan en tro at 
en lytter, men det som faktisk skjer, er at en knytter det den andre sier til eget liv. 
Fokuset blir på ens egne indre tanker, følelser og opplevelser og ikke på den andres. 
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Derfor må en klare å sette det private i parentes (Schibbye 2002). Dette kan være 
utfordrende. Særlig i møte med barn med atferdsvansker, fordi en kan komme i den 
posisjon at en som voksen gjerne vil forandre barnet, eller fordi det utfordrer en så 
mye at en ikke klarer å oppriktig lytte til barnet. I dette kan det forutinntatte tre frem 
og man må derfor kunne være avgrenset når man lytter til den andre. Selvrefleksjon 
og selvavgrensning hjelper den voksne til å kunne skille sitt eget bort fra det barnet 
sier. Som voksen skal man ikke bare lytte til barnet med atferdsvansker, men også til 
seg selv. Hvordan reagerer jeg på det barnet sier? Hva vekker det i meg?  
Forståelse handler om å sette seg inn i den andres perspektiv og Schibbye (2002) 
skisserer forskjellen på indre og ytre forståelse. I de fleste relasjoner er det lett å vise 
en ytre forståelse: ”Jeg skjønner at du er sint…”. En indre forståelse går mer i 
dybden og inn i barnets opplevelse av sinne. Man kjenner på følelsene slik de 
oppleves av barnet ved å kontakte tilsvarende følelser i seg selv. De voksne lever ikke 
ut sine følelser, men får en opplevelse av hvordan barnet har det basert på egne og 
tidligere erfaringer. Barnet hjelpes til å skille ut og avgrense seg i denne prosessen, og 
det vil føle seg forstått innenfra (Schibbye 2002). Bae (2004) betegner 
samspillsmønstre preget av vurderende og definerende kommentarer og samspill der 
barnas perspektiv ikke blir tatt høyde for, som trange mønstre. I møte med barn med 
atferdsvansker kan det være vanskelig å sette seg inn i og forstå barnets sinne og 
handling, fordi de virker så formålsløse. Og det er kanskje mangel på forståelse som 
er medvirkende til at den ”problematiske” atferden tiltar og til at trange 
samspillsmønstre blir mest fremtredende.  
Aksept og toleranse for den andres perspektiv fordrer en holdning som ikke er 
fordømmende. Som voksen skal man akseptere barnets tanker, følelser og opplevelser 
som reelle. Det er ofte en prøvelse å skulle tåle følelsene og la barnets 
opplevelsesverden være (Schibbye 2002). Særlig fordi barn med atferdsvansker sin 
opplevelsesverden kan virke så fjern fra den voksnes. Når det er tilfelle, vil man 
gjerne overbevise dem med ”fornuftige” synspunkter. Det man ofte oppnår, er at 
barnet blir minnet om at det ikke hadde rett til å reagere, underforstått, barnet burde 
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heller legge lokk på følelsene sine. I motsetning til denne tilnærmingen kunne man 
møte de ”negative” sidene (i de voksnes øyne) med aksept og toleranse. I relasjon til 
barn med atferdsvansker fremhever Aasen m.fl. (2004) at vi har lett for å skulle forme 
barna slik at de passer inn i våre mønstre. På den måten fratas de i enda større grad 
muligheten til å bli kjent med og lære å håndtere egne følelser, noe som er en 
forutsetning for å handle adekvat.  
Grunnstemningen i anerkjennelsen er bekreftelse. I dagligtalen kan bekreftelse handle 
om å være enig med eller legitimere, men i denne sammenheng handler det om å gi 
kraft til eller autoritet til den andres opplevelse (Schibbye 2002). Den voksne skal 
dermed ikke fokusere på om barnets opplevelse skal forkastes eller legitimeres. 
Bekreftelsen er bakt inn i måten den voksne lytter på, i måten den voksne viser 
forståelse på og i den aksepten og toleransen som vises barnet. Schibbye (2002) 
fremhever at bekreftelsen er umiddelbar og levd i øyeblikket. Opplevelsen deles, og 
det er i denne delingen bekreftelsen ligger. Bekreftelsen kan bære preg av å være lite 
genuin når barnet gjør ting en synes er forkastelig. Erfaringsmessig kommer 
reaksjonene i slike tilfeller ofte fra ”ryggmargen” og viser seg som regel som kjeft og 
negative tilbakemeldinger.  
Å være en anerkjennende voksen er utfordrende og det fordrer mot, vilje og 
overskudd. Når man stiller seg åpen for å reflektere over eget bidrag i relasjonen, 
stiller man seg selv i en sårbar posisjon. Når relasjoner blir utfordrende, kan det 
derfor være en ”grei” strategi å stikke hodet i sanden og håpe at ting vil gå over til 
neste gang, eller fraskrive seg ansvaret i disse relasjonene. Men ofte bærer det ingen 
frukter. Å ta avstand fra eller ikke ta seg selv med i betraktning i utfordrende 
relasjoner er ikke forenlig med profesjonalitet. Lund (2004) fremhever at 
selvrefleksjon, bevissthet over egen væremåte og det å være opptatt av relasjonens 
kvalitet, er en vesentlig del av jobben vår. For oss alle, og spesielt for barn med 
atferdsvansker, er det av stor betydning å bli sett, tatt på alvor og bli verdsatt – for 
den en er. I kraft av seg selv, og ikke i kraft av alt det ”gale” de gjør. Derfor mener vi 
det er av stor betydning at personalet i barnehagen også tar høyde for hva som ligger 
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”bak” barnets handlinger. I det følgende vil vi se litt nærmere på teoretiske perspektiv 
som belyser viktigheten av å ta barnets intensjoner i betraktning.    
2.5 Det rasjonelle valg 
Teorien om det rasjonelle valg bygger på en forståelse av at alle mennesker forsøker å 
styre sine liv og skape mening i tilværelsen. Hva det innebærer å handle rasjonelt, vil 
være knyttet til den handlingen som utføres og de oppfatninger som danner 
grunnlaget for handlingen. Det som skjer i det sosiale samspillet mellom mennesker, 
må forstås som et resultat av det enkelte menneskets individuelle handlinger. De 
handlinger vi mennesker foretar oss, er i utgangspunktet et middel for å nå et mål. 
Derved vil det vi gjør for det meste være rasjonelt. Å se handling som rasjonell 
innebærer at den peker fremover og må sees som intensjonal for det mennesket som 
utførte handlingen. I ulike situasjoner vi står i, vil hver og en av oss danne oss vår 
subjektive oppfatning av situasjonen. Denne virkelighetsoppfatningen vil danne 
grunnlaget for vårt ønske, våre verdier og vårt mål i den enkelte situasjon vi er i. Vi 
vil handle på måter som gjør at vi kan realisere det vi ønsker (Nordahl 2004 og 
Nordahl m.fl. 2005). Særlig fruktbart mener vi en slik innfallsvinkel kan være i 
arbeidet med barn med atferdsvansker. Ved at også barn med atferdsvansker sine 
handlinger i utgangspunktet anses som intensjonale, vil det ”tvinge” voksne i 
barnehagen til å i større grad forlate sitt maktperspektiv og gå veien via å forsøke å få 
tak i barnas virkelighetsoppfatning. Det vil bety at vi må anta at barnet har et mål 
med det han eller hun gjør, selv om det tilsynelatende ikke ser slik ut sett fra den 
voksnes perspektiv.  
For å kunne si noe om irrasjonelle handlinger må en nødvendigvis avklare hva en 
legger i rasjonelle handlinger. Handlinger kan være styrt av normer og verdier eller 
av ønsker og mål. Når et barn er seg bevisst at han eller hun har en hensikt med 
handlingen og velger den handlingen som barnet selv tror er den beste, så må barnets 
handling betraktes som rasjonell eller intensjonal (Nordahl 2004). I møte med barn 
med atferdsvansker mener vi at det er særlig viktig å gå veien via å forsøke å få tak i 
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barnets perspektiv. Da er vi tilbake til en argumentasjon for betydning av å møte barn 
som subjekter og se kunnskap som foreløpig. Alle, både voksne og barn, fortolker 
sine oppfatninger og konstruerer sine virkelighetsoppfatninger. Både det 
kontekstuelle og det subjektive vil virke inn på våre fortolkninger. Derved vil vi ha 
ulik oppfatning av samme situasjon. Nordahl skriver:  
Elevers virkelighetsoppfatninger må vurderes ut fra deres bakgrunn, 
erfaringer, tilbøyeligheter og handlinger, og ikke ut fra om de er i 
samsvar med lærerens og skolens virkelighetsoppfatninger (Nordahl, 
2004, s. 33).     
Når det gjelder skolen fremhever Nordahl (2004) at elever som opplever 
undervisningen lite engasjerende, blant annet fordi deres perspektiv blir devaluert, 
viser mer problematferd. Han går så langt at han hevder at det er et etisk overgrep 
mot barn å ikke gå veien via å se på muligheten for at de faktisk handlet rasjonelt. Vi 
ser det utfordrende og problematiske i å skulle avgjøre hva som er barns 
virkelighetsoppfatning og målsetting med det han eller hun foretar seg. Især der hvor 
dette virker uforståelig og fjernt fra den voksnes perspektiv. I voksnes vurderinger 
legges en voksenrasjonalitet til grunn og det mer barnlige uttrykk kommer i 
bakgrunn. Sigsgaard (2001) skriver at barn opplever og betrakter ting på helt andre 
måter. Det finnes også handlinger som ikke er rasjonelle. Og mange vil kunne hevde 
at små barn og barn med lav impulskontroll ofte handler uten intensjoner. Det kan 
være handlinger som er styrt av sterke følelser og utført i affekt, eller handlinger som 
er utført i komplekse situasjoner. I så måte vil en kunne stille spørsmål ved om 
handlingene til små barn og barn med lav impulskontroll er fremtidsorientert og 
rasjonelle. Men med det forbehold, mener vi allikevel at et slikt perspektiv kan bidra 
til en økt bevissthet i forhold til å forlate den voksnes maktperspektiv og i større grad 
innta barnets perspektiv ved å se bakenfor handlingen. Imidlertid synes vi det er 
viktig å trekke frem det Sigsgaard (2001) poengterer om at ingen barn kan fullt ut 
bære ansvaret for sine handlinger alene. Vi ser likheten mellom denne teorien og 
dialektisk relasjonsteori. Det er vesentlig å forstå barn, lytte til dem og møte dem på 
måter som viser at du anser barnets perspektiv som viktig. Nordahl m.fl. (2005) 
skriver at når voksne anser barn som aktører, styrkes relasjonen mellom barnet og de 
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voksne. Barnet vil oppleve at de voksne forstår, noe som også kan bidra til å endre 
barnets forståelse av seg selv (Nordahl m.fl. 2005). Dette mener vi gjør denne 
teoretiske tilnærmingen særlig aktuell i arbeid med barn med atferdsvansker og vi har 
hatt stor nytte av denne tilnærmingen i vårt arbeid med å få tak i barnets perspektiv. 
Videre tenker vi at det alltid vil være slik at vi alle påvirker og påvirkes av de 
omgivelsene vi ferdes i. Det har vi valgt å sette inn i en teoretisk ramme ved hjelp av 
teorier om systemet.  
2.6 Systemteori   
Atferd må sees i lys av både personlighet hos det enkelte individ og den situasjonen 
og konteksten atferden finner sted i. På bakgrunn av de sterkt forankrede individuelle 
årsaksforklaringer, er vi opptatt av å synliggjøre at atferdsvansker ikke kan sees 
uavhengig av de omgivelser de er en del av. Vi finner derfor den systemteoretiske og 
økologiske tenkning særlig aktuell fordi den nettopp har et helhetsperspektiv. 
Problemer må sees i lys av den sammenhengen de oppstår i, og det vil alltid være 
flere forhold som innvirker på menneskets atferd. Von Bertalanffy forsøkte gjennom 
systemteorien å forklare hvordan helhet og deler henger sammen i et system, og 
hvordan de er gjensidig avhengig av hverandre (Klefbeck og Ogden 2003). 
Systemteori knyttet til sosiale systemer anser mennesket som et system i seg selv. 
Damsgaard beskriver det slik: 
Det betyr at mennesket inngår som et system i andre systemer. 
Systemene holdes sammen av relasjoner og preges av det samspillet 
som foregår i og mellom systemene (Damsgaard, 2003, s. 55).  
I praksis vil det bety at ett system er mer enn de enkeltdelene det er satt sammen av. 
De ulike aktørene i et sosialt system vil gjensidig påvirke hverandre gjennom 
kommunikasjon og samhandling. Denne samhandlingen danner mønstre i det sosiale 
systemet som igjen påvirker den videre samhandlingen og kommunikasjonen i 
systemet. Nordahl m.fl. (2005) fremhever at vi gjennom å forstå strukturene og 
mønstrene i et system, vil vi kunne ha bedre forutsetning for å forstå aktørene i det 
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aktuelle systemet. Slik sett blir dette perspektivet særlig viktig i forståelsen av barn 
som viser problematferd i barnehagen. De er en del av de sosiale systemene de 
befinner seg i og mønstrene i barnehagesystemet er med på å påvirke barnets atferd.  
Tidligere var vi inne på Hegels tanker omkring samspillets dialektikk (Schibbye 
2002). Dette syn gjenfinner vi også i nyere systemteori hvor det har vært et økende 
fokus på å forstå barns atferd i et interaktivt perspektiv. Barnet blir påvirket av 
omgivelsene og vise versa. Altså kan ikke lenger problematferd forklares som noe 
barnet eier alene. For å forstå og synliggjøre det interaktive og sirkulære perspektiv, 
har vi benyttet Bateson sine teorier om samspill i sirkulære prosesser (Johannessen 
m.fl. 2001). Han definerer kommunikasjon som å ”gjøre felles”, noe som innebærer 
at alle sider ved vår samhandling er kommunikasjon. Gjennom det vi uttrykker 
verbalt og non-verbalt, skaper vi forutsetninger for hverandres handlinger. Samspill 
er dialektisk, og hva som påvirker hva, er bundet sammen i sirkulære prosesser. Dette 
retter søkelyset mot det som foregår i relasjonen og hvordan begge parter er aktive 
medspillere i samspillet.  
Noe som også er interessant å berøre i denne sammenheng, er hvordan voksne og 
barn sosialiseres inn i systemet barnehage. Hellesnes (1997) skiller mellom 
tilpasningssosialisering og danningssosialisering. I en tilpasningssosialisering 
tilpasser mennesket seg ureflektert til den kultur som råder. Mens i en 
danningssosialisering reflekterer mennesket kritisk i forhold til den 
sosialiseringsprosessen som foregår. Modernismens sterke stilling i barnehagene kan 
ha bidratt til en kultur som bærer preg av tilpasningssosialisering av både voksne og 
barn. Mange ufaglærte og liten tid til refleksjon er faktorer som også kan være 
medvirkende årsaker til en tilpasningssosialisering av barnehageansatte. Med den 
systemiske tenkningen som innfallsvinkel vil vi videre nærme oss en beskrivelse av 
livet i barnehagen.  
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2.7 Barnehagens system og innhold 
Vi vil i dette kapittelet mer konkret forsøke å gi et bilde av hvordan livet i 
barnehagen arter seg ved å trekke frem sentrale elementer fra forskning innen 
barnehagefeltet og gjennom å vise til egne erfaringer.  
2.7.1 Barnehagens indre system 
Den nye Barnehageloven (2006), Rammeplanen (2006) og Rammeplanens temahefte 
om barns medvirkning (Bae m.fl. 2006) gjenspeiler et syn på barn som subjekter. De 
legger klare føringer og forventninger om en endring av praksis i barnehagene. Barna 
er aktører i eget liv, kunnskap oppstår i møtet mellom mennesker og barna har rett til 
medvirkning i barnehagen. De er selvstendige, handlende mennesker som søker å 
skape mening i sin tilværelse. Dette får konsekvenser for hva som forventes av de 
voksnes måter å samhandle med barn i barnehagen på. Som vi har vært inne på, er vi 
opptatt av å se barns vansker inn i en helhet. Barnehagenes indre system vil ha 
innvirkning på relasjonen mellom voksne og barn i barnehagen. Det indre system 
handler blant annet om hvordan dagene organiseres, hvordan utnyttelse av 
barnehagens rom forvaltes, hvilke regler som råder og den kultur som råder i 
personalgruppa knyttet til den voksnes rolle.   
Alle mennesker har behov for en viss struktur og rytme i livet sitt. Det skaper 
forutsigbarhet og mening og gjør kulturell integrasjon mulig (Sommer 1997). Det er 
vesentlig å ta det med i betraktning når en ser på barnehagenes struktur. Vi vil tro at 
det er en slik tenkning som ligger til grunn for barnehagenes dagsrytme. Denne 
rytmen innebærer at dagene er lagt opp etter en forutbestemt plan hvor dagens 
hendelser har faste rekkefølger med bestemte aktiviteter til bestemte tider. Det 
veksles mellom voksenstyrte aktiviteter og lek. Barna er ute og inne til faste tider. 
Dagsrytmen skaper forutsigbarhet, men bidrar også til å gjøre hverdagene 
rutinepreget. Nordin-Hultman (2004) skriver at alle institusjoner har en bestemt 
organisering av både tid og rom, og hun var overrasket over hvor strenge rutiner og 
reguleringer barna var underlagt. Det samme konkluderer Kragh-Muller (1997) med. 
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Det er de voksne som organiserer dagene og bestemmer hva som skal skje. På 
bakgrunn av egne erfaringer og likhetene mellom de nordiske barnehager, har vi 
grunn til å tro at dette også gjør seg gjeldende i norske barnehager. Stramme rutiner 
stiller store krav til barns tilpasningsevne. Aasen m.fl. (2004) skriver at barn som 
viser problematferd er utsatt for enda strammere strukturer og kontroll fra voksne, 
enn barn som ikke viser slik atferd. Det vil si at barn som viser problematferd 
risikerer å være underlagt en stor grad av kontroll og rigiditet. En konsekvens av en 
stram voksenbestemt struktur i barnehagene kan være at barna får minimal mulighet 
til å ha kontroll og innflytelse over sin egen dag. Dette er med på å danne premissene 
for samspillet mellom voksne og barn i barnehagen og påvirker relasjonen.  
I voksnes regulering av barns atferd oppstår regler. Å klare å handle i samsvar med 
gjeldende regler og normer handler om disiplin. Alle barn trenger hjelp til å handle 
adekvat i omgang med andre mennesker. Særlig gjelder dette de barna som strever 
med atferden sin. Mange regler er ment som og anvendes som en rettesnor for 
samvær. I så måte er regler viktig. Nordahl m.fl. (2005) viser til at uklare regler og 
lite konsekvent regelhåndhevelse er nært forbundet med atferdsvansker. Regler kan 
imidlertid også sees som et uttrykk for å tilstrebe likhet og være et direktiv som er 
bestemmende for hvilken type atferd som er ønsket og ikke (Sigsgaard 2001). Vår 
erfaring er at regler ofte knyttes til det som ikke er lov, og at mange voksne er opptatt 
av en lik håndhevelse av reglene. Da kan regler bli en byrde for barn og hemme dem i 
deres utfoldelse. Noen regler er skrevet ned, mens andre er uskrevne og er et uttrykk 
for at ”sånn er det hos oss”. Reglene kan gjelde for enten alle barn eller grupper av 
barn. Regler kan også gjenspeile et bakenforliggende menneskesyn. Kanskje kan en 
del regler i barnehagene være et uttrykk for at barn ikke ansees som riktige 
mennesker og følgelig må formes av de voksne. Institusjonens felles regler er et 
uttrykk for at barn ikke blir betraktet som selvstendige, enestående individer 
(Sigsgaard 2001). Vår erfaring er at det er de voksne som i stor grad bestemmer 
reglene, de er mange og regulerer flere områder i barnehagen. Det være seg samspill 
med andre barn, bruk av materiell og rom eller hensynet til fellesskapet. Reglene og 
håndhevelse av disse kan gjøre barn til et nummer i rekken og de voksne til 
 36 
regelforvalter. Institusjonens regler kan være til hinder for nærhet og vennskap 
mellom voksne og barn. Hvis den voksne tør eller velger å fravike fra felles regler i 
samspillet med enkeltbarn, så muliggjør det en personlig relasjon. Å gjøre det, 
handler om å vise det enkelte barn tillit. Men redselen for smitteeffekt og redselen for 
å miste kontroll kan være faktorer som gjør at voksne opprettholder sitt regelrytteri. 
Jo mer kontroll vi utsetter barna for, jo mer uansvarlig blir de (Sigsgaard 2001).  
Stramme rutiner kan betraktes som størknede forhandlinger og omgangsformen 
innenfor disse rammene bærer preg av å være basert på de etablerte normene 
(Sommer 1997). Det fører til en fremmedorganisering fremfor en selvorganisering 
hvor fokus er at barnet skal formes til institusjonens krav (Sigsgaard 2001). Det kan 
ende med å påtvinge alle barna en likhet som innebærer en lik norm for atferd. 
Gjennom en slik tenkning og praksis er målet å skape individer som er mest mulig lik 
normen eller standarden. Noddings (2001) skriver om at barn gjennom sin barnehage- 
og skolegang utsettes for totaliserende tiltak. Dette fordi systemene tilstreber likhet 
og prøver å utjevne eller dekke over ulikhet. Her ser vi forbindelse til Derrida og 
Levinas refleksjoner over hvordan vi forsøker å få de andre til å bli en del av oss 
(Steinnes 2007). Videre ser vi her en sammenheng med Foucaults teorier om 
disiplinerende makt hvor Ranson påpeker: 
Med hensyn til både styring og disiplinering er målet å overbevise 
grupper av individer om at de må oppføre seg på en spesiell måte uten 
å provosere dem til å tenke kritisk over hva de blir bedt om (Dahlberg 
m.fl., 2002, s. 53).  
Et resultat av dette blir at barna ikke stiller spørsmål ved de rammer og anordninger 
barnehagen befestes ved. Nordin-Hultman (2004) skriver om hvordan de ansattes 
felles disiplinering av barn blir en slags institusjonell norm. Barna tar opp i seg de 
felles normene, og slik tjener de den ytre maktens krav. Slik blir denne makten 
vanskelig å få tak på. Skårderud (2004) skriver om faren for at barn smelter så 
sammen med de ytre krav og holdninger at de mister sitt sanne selv av syne. Ser vi 
tilbake på Schibbyes (2002) teorier handler dette om å ikke blir tilstrekkelig sett og 
forstått. I et slikt lys, ser vi en fare for at barn med atferdsvansker er dømt til å 
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bestrebe seg på å være flinke, slik at de lever opp til omgivelsenes krav for å få ytre 
bekreftelse. De ytre kravene blir for mange barn så store at de ikke kan makte å leve 
opp til dem.  
2.7.2 Relasjonskompetanse 
Det klima som råder i den enkelte barnehage, har stor betydning for om de ansatte 
reflekterer over egen praksis eller om en selvbevarende foreldet kultur får råde. 
Ekholm og Hedin (1993) skisserer to hovedtyper av klima, et fremtidsrettet og et 
nåtidsrettet. I barnehager med et fremtidsrettet klima, er voksne lyttende, mye 
sammen med barna og er i samspill med dem i felles aktiviteter. I barnehager med et 
nåtidsrettet klima bærer samspillet preg av irettesettelse, overvåkning, stor distanse 
og kjølighet. De voksne er passive under frilek og sterkt styrende i planlagte 
aktiviteter og rutinesituasjoner. Normer er bakt inn i regler som de voksne formidler i 
form av irettesettelser. For å skape fremtidsrettede klimaer, mener vi det er nødvendig 
med en bevissthet rundt de voksnes valg og væremåter i samspill med barn. Ansatte i 
barnehage er profesjonelle yrkesutøvere og det stilles krav og forventninger til 
hvordan de utfører sitt arbeid. Mange har en formening om at det å være profesjonell 
er ensbetydende med å la være å involvere seg følelsesmessig i relasjonen. Flere 
påpeker at voksne i barnehagen inntar en distansert rolle i samspill med barna (Bae 
1996, Sigsgaard 2001 og Kragh-Muller 1997). Dette kan være et uttrykk for 
profesjonalitet som bygger på følelsesmessig distanse. Barnehageansatte har ansvar 
for mange barn og føler kanskje et behov for å ha kontroll og oversikt. Uansett vil en 
slik overvåkende interaksjonsstil være til hinder for nærhet mellom voksne og barn 
(Bae 1996). 
Skau (2007) skriver at yrker hvor samspill med andre mennesker inngår, må 
yrkesutøveren kunne være personlig i betydningen nær, men ikke privat. I 
barnehagen kan dette tolkes som at relasjonen mellom voksne og barn ikke bare er til 
for å oppdra barn til gjengs mennesker. Relasjonen er ikke et instrument til å nå de 
pedagogiske målene. Derimot er ethvert møte mellom voksne og barn i barnehagen et 
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møte for felles meningsdannelse (Dahlberg m.fl. 2002). Dette forutsetter en 
likeverdighet. I mye nyere faglitteratur ser vi et økende fokus på ansattes relasjonelle 
kompetanse (Skau 2007, Kinge 2003, Røkenes og Hansen 2002). 
Relasjonskompetanse fordrer at:  
Fagpersonen må kunne gå inn i en relasjon, legge til rette for god 
kommunikasjon og forholde seg slik at det som skjer, er det beste for 
den andre. Dette forutsetter at du møter den andre som et subjekt - et 
selvstendig, handlende individ – og viser respekt for den andres 
integritet og rett til selvbestemmelse (Røkenes og Hanssen, 2002, s. 12). 
Dette fremhever behovet for at personalet i barnehagen må være villig til å reflektere 
over egen væremåte. Barnet vil også være ansvarlig for sitt bidrag i relasjonen, men 
det er den voksne som er ansvarlig for samspillets kvalitet. Forholdet mellom voksne 
og barn er asymmetrisk og i det ligger en fare for at voksne utnytter sin 
definisjonsmakt. Det innebærer at den voksne bruker sin posisjon til å overse barnets 
perspektiv og gir seg selv et tolkningsfortinn. Damsgaard (2003) og Johannessen 
(1996) skriver at det ligger en lang tradisjon i det å egenskapsdefinere barn hvor et 
problemfokus råder. Barnet tillegges en egenskap hvor det problematiske tilhører 
barnet, fremfor å fokusere på den handlingen barnet utførte. Især tror vi det ligger en 
fare for dette der hvor barn viser problematisk atferd. Når voksne ikke orker forholde 
seg til at de selv kommer til kort eller til egne følelser, kan det være nærliggende å 
velge en løsning hvor de fraskriver seg ansvaret, utnytter sin definisjonsmakt og 
definerer problemene som barnas (Bae 1996). I definisjonen av relasjonskompetanse 
fremheves det at en skal handle til barnas beste. Der hvor den ene part på en eller 
annen måte er underdanig den andre og særlig der den mektige part kommer til kort, 
ligger en fare for maktutøvelse. Aasen m.fl. (2004) kaller dette å gjerde de 
problematiske barna inne. Voksne kan benytte sin makt til å ha makt over barnet, 
benytte makten til å begrense og ha kontroll over barnet og ved hjelp av sin mektige 
posisjon krenke barnet. En kan også tenke seg at voksne kan gi avkall på makten og 
benytte sin posisjon til å bistå barnet i dets utvikling. Fremfor å fordømme barnets 
handlinger og definere dem som en del av barnets egenskaper, kan den voksne opptre 
avgrenset, bestrebe seg på å forstå barnet og ut fra det bistå barnet i å finne mulige 
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handlingsalternativer der hvor situasjoner har låst seg. Barn med atferdsvansker 
trenger å få bygget opp gode scripter for måter å håndtere ulike situasjoner på 
(Raundalen 1996). Det vil si at barn trenger gode ”oppskrifter” på adekvat atferd i 
ulike situasjoner. Disse må gjentas slik at de blir lagret og derved er mulighetene 
større for at de hentes frem i liknende situasjoner i fremtiden.  
Det å sette grenser for barns atferd innebærer å ta i bruk makt. Ofte er slik 
grensesetting forbundet med kjeft. Der hvor det oppstår konflikter eller voksne ikke 
synes om barns atferd, gjør mange voksne seg til dommer over hendelsen selv om de 
har liten kjennskap til hva som skjedde. På denne måten fremstiller voksne seg selv 
som bedrevitende, logiske, fornuftige og rettferdige, i motsetning til de barna som var 
involvert i hendelsen. Sigsgaard skriver: 
Manglende forståelse av barnas handlinger fører til mer kjeft – eller 
omvendt: innsikt i barnas motiver og intensjoner reduserer hyppigheten 
av kjeftingen (Sigsgaard, 2003, s. 138).  
Her kan vi trekke paralleller til teorien om det rasjonelle valg og den positive effekten 
det kan ha at voksne går ut fra at barn har en intensjon og tar seg tid til å forsøke å få 
fatt i denne. Videre ligger det mye makt i voksnes språk. De har makt til å gi 
fornuftige og gjennomtenkte forklaringer på hva som skjedde. For barn blir det 
umulig å skulle stille opp mot en slik forklaring, som verken har et så rikt vokabular 
eller en posisjon som muliggjør det å kunne si imot. Dette kan sammenliknes med det 
Bae (2004) beskriver som trange samspillsmønstre hvor den voksne er vurderende, 
definerende og lite åpen for barnets opplevelse. Romslige samspillsmønstre tar høyde 
for at vi opplever ting ulikt og den voksne er opptatt av barnets opplevelse og viser 
forståelse for dets intensjon. Ofte er det slik at de voksne også generaliserer barns 
atferd til å være alltid i alle situasjoner. Gjennom en slik generaliseringsmakt bidrar 
den voksne til et bilde av barnet som avviker (Damsgaard 2003). Slik undergraves 
barnets perspektiv og det behandles som et objekt.    
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2.7.3 Barnas viktigste arena 
Lek er utvilsomt barnas viktigste arena i barnehagen. Den har stor verdi i seg selv 
samtidig som det er en arena for både utvikling og læring på alle områder (Olofsson 
1994). Glede og humor preger leken, og det er verdifullt for både voksne og barn å 
dele felles gleder. Vi har en formening om at leken kan gi næring til en god og nær 
relasjon mellom voksne og barn i barnehagen. Når relasjonen har mye av det som er 
positivt med seg, mener vi at den også er bedre rustet til å tåle det som er utfordrende. 
Bae (2004) skriver at når voksne og barn møtes i lekende humoristiske samspill, 
bidrar det til at barn får en følelse av at deres opplevelsesverden er gyldig. 
Rammeplanen (2006) vektlegger at leken skal ha en fremtredende plass i barnehagen. 
Siden leken er så essensiell i barnas liv, tenker vi at det er av stor betydning at de 
voksne i barnehagen er aktivt og genuint til stede i lek. Den kan bidra til at de blir 
bedre kjent, og distansen mellom dem blir mindre. Dette er især viktig da Ogden 
(2003) trekker frem at voksne gradvis reduserer sin kontakt med barn som har 
atferdsvansker.  
I leken er de voksne med på barnas premisser, mens mange barn opplever at mye 
skjer på de voksnes premisser ellers i hverdagslivet. Det er av særlig betydning at 
barn med atferdsvansker har voksne som deltar på deres arena, fordi leken stort sett er 
ubetinget positiv. Via voksendeltakelse i lek, kan barna også få veiledning og hjelp til 
å håndtere sosiale settinger som blir utfordrende. Ser vi til Ogden (2003) fremhever 
han at læring av problemløsningsferdigheter er med å forebygge atferdsproblemer. 
Læring av alternativ atferd skjer best i naturlige situasjoner og derfor har de voksne 
en betydelig viktig oppgave å gjøre i lek, i tillegg til at de selv skal more seg sammen 
med barna. Hvis de voksne ikke leker, kan det være med på å forhindre en nærhet 
mellom voksne og barn. Dette støttes av Sigsgaard (2001).   
2.7.4 Omsorg – det gode møtet 
Å bli møtt med omsorg er et grunnleggende behov for oss alle, men hvordan kommer 
den til uttrykk i barnehagen? Det kan være problematisk å sette ord på hva som er 
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god omsorg, fordi den må føles og oppleves. Løvlie fremhever at omsorg er et 
forhold som må sees i sammenheng med konteksten (Haugen 1999). Den gode 
omsorgen trer frem i relasjonen og ”ligger” i luften mellom barnet og den voksne. 
Dette samsvarer med Noddings (2001) forståelse av omsorg der hun presiserer at 
omsorg er en verdifull type relasjon og en måte å ”være i verden” på. Killén (2000) 
trekker frem fire ”ingredienser” som en god omsorgsrelasjon bør inneholde. Det 
handler om å se barnet som det er, å engasjere seg positivt følelsesmessig i barnet, 
vise empati og å ha realistiske forventninger til barnets mestring. Omsorgsbegrepet er 
nært knyttet opp til anerkjennelse og viser til at kvaliteten på relasjonen mellom 
voksne og barn med atferdsvansker er viktig for barnets opplevelse av god omsorg. 
Det er av like stor betydning å se på barnets opplevelse av omsorgen som 
omsorgsgivers holdninger og intensjoner (Noddings 2001). Derfor må den voksne 
reflektere over hva som er mest hensiktsmessig å gjøre i situasjonen og hvordan 
bidraget påvirker barnet som strever. Det den voksne gjør, har noe å si for om barnet 
opplever omsorgen som genuin. Det er ikke gitt at barnet opplever relasjonen som 
omsorgsfull, selv om den voksne opplever at omsorg vises. Dette samsvarer med det 
Dencik m.fl. kaller mekanisk omsorg (Kinge 2003).  
Det er tydelige føringer for hvordan omsorg både er forpliktende og en viktig del av 
barnehagens innhold. Barnehageloven (2006) og Rammeplanen (2006) presiserer at 
barn har rett til og skal møtes med omsorg. Videre understrekes det at 
omsorgsrelasjonen er gjensidig og skal bære preg av lydhørhet, nærhet, innlevelse, 
evne og vilje til samspill. Det kan være utfordrende for personalet å vise omsorg, og 
kanskje spesielt i møte med barn med atferdsvansker. Den voksnes forsøk på omsorg 
kan bli møtt med aggresjon eller ignoreres. Som voksen kan man også ha ulikt 
verdisyn og man kan se og forstå barns behov på ulike måter. Videre kan vi undre oss 
over om organiseringen av barnehagen bidrar til distanse mellom voksne og barn. 
Sigsgaard (2001) skriver om barnehagens innsatte og ansatte og de forventinger om 
”følelsesmessig distanse” som råder i personalgruppen. I et slikt perspektiv kan barna 
bli brikker i et system, hvor enkeltindividenes behov for omsorg forsvinner.  
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Omsorg fordrer evne og vilje til samspill (Rammeplan 2006). Den voksne kan altså 
ikke velge bort omsorgsrelasjonen, selv om hun kan synes den er utfordrende. Mange 
forhold kan gjøre relasjonen mellom voksne og barn vanskelig. I slike tilfeller hvor 
fornuft og følelser strider i mot hverandre må omsorgen mobiliseres, og Noddings 
(2001) betegner det som ”etisk” omsorg. Det er i slike settinger gode tanker og 
intensjoner blir satt på prøve. Som voksen kan man være uenig i barns handlinger, ha 
en negativ relasjon til barnet og ha vanskelig for å tolke barnets behov for omsorg. 
Man kan rett og slett også oppleve at barnet ikke har ”gjort seg fortjent” til å sitte på 
fanget og få trøst. Men som Sigsgaard (2001) trekker frem; alle har behov for trøst og 
noen å gå til, og særlig gjelder dette de barna som oppfattes som problembarn. 
Garbarino (2000) skriver at atferdsvanskelige barn trenger en blanding av trøst og 
fasthet. Dette er den voksnes ansvar selv om det i enkelte tilfeller kan kreve både en 
stor porsjon mot og vilje for å være genuint tilstede i relasjonen.  
Vi er av den oppfatningen at den personlige og forpliktende omsorgen er avgjørende 
for at barn trives og utvikler seg. Sommer (1997) fremhever at dette er særlig viktig i 
den moderne institusjonelle barndom. Rammeplanen (2006) trekker frem at ved å bli 
møtt med god omsorg, styrkes barnas forutsetninger for å utvikle ansvarlighet, tillit til 
seg selv og omverdenen og gode relasjoner. Dette samsvarer med Raundalen (1996) 
som sier at god og trygg tilknytning har betydning for barnets opplevelse av seg selv 
og gir næring til en positiv selvoppfatning. Killén (2000) er opptatt av de 
profesjonelles betydning i det å gi god omsorg og være gode tilknytningspersoner for 
barna. Hun skisserer at en god omsorg og tilknytning er vesentlig for barnets 
utvikling og læring, både sosialt, kognitivt, språklig og ikke minst i forhold til 
følelsesmessig modenhet. Avslutningsvis viser vi til Garbarino (Ogden 2003) som 
trekker frem at barnet i omsorgsfulle miljøer utvikler seg, mens de i fiendtlige miljøer 
tilpasser seg for å overleve. Vi mener at omsorgen skal være genuin og skje naturlig, 
uavhengig den voksnes vurdering om barnet ”fortjener” den eller ikke. Slik vil den 
også være forebyggende i arbeidet med problematferd.  
 43 
2.7.5 Å få lov til å være seg selv 
Ved at barn med atferdsvansker får aksept for sine følelser og får hjelp til å håndtere 
dem fremfor å legge lokk på dem, økes deres opplevelse av å mestre det som er 
utfordrende. Barna slipper da å forsvare seg og ”rømme” fra det som er vanskelig og 
smertefullt. I tråd med anerkjennelse må barnet gis anledning til å reflektere, noe som 
gjør at de blir bevisst i forhold til seg selv. I mange situasjoner der barnet strever, kan 
man som voksen lett komme i en definerende posisjon, hvor barna ikke gis anledning 
til å hevde egne tanker, meninger og behov. Og vi kan jo undre oss over om det er de 
barna som ikke finner seg i å bli definert på den måten, som også blir 
”atferdsvanskelige”. Ogden (2003) fremhever at atferden kan være en måte å beskytte 
selvfølelsen og sin egen integritet på. Den vanskelige atferden kan også være barnets 
måte å mestre en krevende tilværelse: 
Det man kan oppleve som en overreaksjon fra barnets side, kan være 
vedkommendes måte å takle eller prøve å dekke over en såret stolthet 
på. (…) Mange barn og unge med utfordrende atferd har et så skjørt 
selvbilde at de kan være i stand til å trekke sine unnvikelsesstrategier 
svært langt fremfor å ”tape ansikt”. Aggresjon kan i slike tilfeller være 
en måte å kamuflere utrygghet, tristhet eller følelse av tilkortkomming 
på (Rønhovde, 2004, s. 27).  
Der barna ikke gjør krav på å hevde sitt perspektiv, reagerer de ofte med tilpasning. 
De tilpasningsdyktige barna utfordrer ikke de voksnes autoritet og barnehagens 
regler. Rønhovde (2004) skriver at barn aksepterer mye fordi de i mindre grad har 
utviklet evne til å se det relasjonelle i tilværelsen. Hvis tilpasningen i for stor grad går 
på bekostning av deres egne ønsker og behov, kan disse barna bli usynlige både for 
seg selv og andre. Samtidig kan tilpasningen hindre barna i å ”være”, i betydningen 
av at de først og frem tar hensyn til omgivelsenes krav og forventninger før de tar 
hensyn til egne behov. Ser vi til systemperspektivet, vil det i forholdet mellom 
individet og systemet foregå en gjensidig tilpasning og påvirkning. Klefbeck og 
Ogden (2003) skriver at den gode tilpasning finner sted når relasjonene mellom 
individene i systemet er positivt komplementært og indre konsistent. Det vil si at 
atferdsvansker kan sees som en misstilpasning mellom individ og miljø. Noe som 
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indikerer at miljøet ikke er tilpasset barnets behov. Det stilles store krav til barna i 
form av å kontrollere atferden, innordne seg regler, være oppmerksom og vise hensyn 
til andre (Ogden 2003). Dette samsvarer med det Nordin-Hultman (2004) trekker 
frem i forhold til at det stilles høye krav til barns tilpasning og selvbeherskelse især 
knyttet til ro og fred i barnehagene. I et systemisk perspektiv vil atferdsvansker kunne 
være et uttrykk for at kravene til en slik tilpasning er for store. Killén (2000) skriver 
at barn vil forsøke å få sine omsorgspersoner til å tilpasse seg sine ønsker og behov. I 
de tilfellene hvor barnet ser at dette ikke går, vil det bestrebe seg på å tilpasse seg sine 
omsorgsgivere. Der det er et sprik mellom forventninger og krav til barnet og barnets 
mulighet til å mestre, vil det kunne oppstå vansker. I denne sammenhengen er det 
viktig å presisere at vi ikke er av den oppfatning at barna aldri skal tilpasse seg. Det å 
kunne hevde og jenke seg er viktige sosiale ferdigheter.  
Slik vi tolker Rammeplanen (2006) forfekter den et syn på barn som en aktør der 
barns rett til medvirkning er trukket inn som en egen paragraf i barnehageloven 
(2006). Det innebærer at personalet i barnehagen er pålagt å jobbe etter den samme 
intensjonen. I den forbindelse er relasjonen mellom voksne og barn av stor betydning. 
På den ene siden skal barna gis anledning til å uttrykke ønsker, behov, tanker, 
meninger og intensjoner hvor det presiseres at deres stemme skal tillegges vekt. Dette 
er nytteløst hvis det ikke er voksne til stede som er villige til å oppriktig få tak i 
barnets perspektiv, og videre handle i forhold til det. Til tider kan det synes som om 
at det er vanskelig for voksne å gi barn med atferdsvansker en betydningsfull 
stemme. Kanskje er den rådende holdningen at disse barna trenger å styres og 
kontrolleres og dermed blir ikke deres perspektiv tatt høyde for. Derfor er en 
avhengig av at de voksne tar seg tid til å få tak i barnets intensjon og 
virkelighetsoppfatning, før avgjørelser tas. Hvis barn med atferdsvansker blir 
ignorert, kan de gis en opplevelse av å være betydningsløse og krenket. Kravet til 
tilpasning er da fremtredende.   
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2.8 Relasjonens betydning 
I dette kapitlet har vi fra ulike teoretiske perspektiv sett på relasjonen mellom voksne 
og barn med atferdsvansker i barnehagen og hvilke forhold som direkte eller 
indirekte påvirker relasjonen. Vi har mang en gang stilt oss spørsmålet hvorfor det 
akkurat er relasjonen vi er så opptatt av. Like mange ganger har vi konkludert med at 
relasjonen har stor betydning for hvordan barna opplever seg selv og om det de 
strever med eskalerer eller avtar. Vi er av den oppfatning av at en god relasjons 
viktigste bidrag er å styrke barnas selvaktelse. Dermed er relasjonens innhold og 
kvalitet avgjørende, noe som er betinget av den voksnes bidrag. I arbeid med barn 
som viser problematferd, er det ikke bare snakk om å benytte godt metoder eller 
teknikker. Ogden (2003) fremhever at gode relasjoner er en forutsetning i arbeid med 
problematferd.  
Selvaktelse dreier seg om barnets opplevelse av å ha verdi i kraft av seg selv, som 
menneske, og ikke i kraft av ytre prestasjoner (Schibbye 2002). I likhet med 
anerkjennelse vil nær og kjærlig omsorg være med på styrke selvaktelsen. Hvis et 
barn med atferdsvansker opplever seg anerkjent, vil det gjøre noe med barnet. Både i 
form av egne vurderinger av seg selv og i form av hvordan barnet opplever relasjonen 
til de voksne. Den voksnes væremåte skaper forutsetninger som er med på å 
bestemme hvordan barnet oppfatter seg selv og om selvaktelsen styrkes. Den voksne 
har makt til å definere og gi barn en følelsen av å være ubetydelige. De har også 
mulighet til vise dem at de genuint setter pris på å være sammen med dem. Sigsgaard 
(2001) trekker frem betydningen av å bli verdsatt fremfor verdisatt. Slik vi forstår 
han, dreier verdsatt seg om at barnet opplever seg ok for den en er, i kraft av seg selv. 
Det indre tillegges vekt. Videre presiserer han at for å bli bevisst sitt eget verd, må 
man bli verdsatt. Når en opplever seg verdisatt, er det på bakgrunn av det en gjør, i 
form av prestasjoner eller ytre krav og forventninger.  
I møtet mellom barnet med atferdsvansker og voksne vil den voksnes språkbevissthet 
være av betydning. Som vi var inne på tidligere, vil måten den voksne bruker språket 
på, fortelle noe om menneskesynet. Bærer det preg av forståelse eller fordømmelse? 
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Schibbye (2002) fremhever at det ikke er å rose barnet som er vesentlig, men det er 
holdningen bak som forteller at den voksne verdsetter barnet, som er av betydning. Vi 
har alle et behov for å bli likt og satt pris på (Gaarder og Sandem 2003). Barn med 
atferdsvansker opplever gjerne sjeldnere at omgivelsene setter pris på det de gjør, 
fordi deres handlinger så altfor ofte strider i mot omgivelsenes forventninger. I stedet 
for en styrket selvaktelse resulterer samspillet i en negativ selvoppfatning (Nordahl 
m.fl. 2005). Som vi har vært inne på tidligere, vil mange barns atferd virke 
uforståelig. Men til tross for at den virker meningsløs, har den ofte en intensjon. Der 
barna er i vanskelige situasjoner, kan den lite konstruktive atferden være et uttrykk 
for at barnet beskytter selvaktelsen sin (Ogden 2003 og Rønhovde 2004). Hvis barnet 
da blir møtt med respekt og omsorg i stedet for kjeft og irettesettelser, er 
konsekvensene ofte positive i form av at barna åpner opp for å gjøre noe med den 
negative atferden. Ved at de voksne går denne veien, med en intensjon om å hjelpe og 
støtte barnet, kan utfordrende samspillsmønstre snues. Barnet kan da oppleve at den 
voksne vil barnet vel, og det er villig til å endre den atferden som er vanskelig. 
Voksenverden kan da oppleves som hjelpsom og ikke truende. Derfor tenker vi at 
anerkjennelse er en fruktbar vei å gå i møte med barn som strever.  
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3. Metode og design 
I dette kapitlet vi redegjøre for vår metodiske tilnærming, datainnsamling og 
analyseprosessen. Vi kommer vi inn på vår rolle som forskere og etiske overveielser 
før vi avslutningsvis ser nærmere på validitet og reliabilitet. Vi velger å ha en 
fremstilling som er beskrivende og som belyser de valg og overveielser vi har gjort.  
3.1 Vitenskapsteoretisk bakgrunn og valg av metode 
Vår vitenskapsteoretiske innfallsvinkel vil i denne oppgaven springe ut fra 
hermeneutikken. Innen denne tilnærmingen vektlegges systematiske fremgangsmåter 
hvor en søker etter en indre mening og helhetlig forståelse (Befring 2002). Det er 
ikke en søken etter absolutte sannheter, men en søken etter å finne en dypere 
meningstolkning. Vi ønsker å vinne innsikt i barnas livsverden, det vil si deres 
subjektive opplevelse av sin hverdag og hvordan de forholder seg til denne (Dalen 
2004). Som forskere må man forsøke å forstå barnas tanker, opplevelser, erfaringer 
og følelser knyttet til sin relasjon til de voksne i barnehagen, før man kan si noe om 
hvordan relasjonen er.  
En hermeneutisk tenkning innebærer at vi, i møte med våre informanter og vårt 
datamateriale, suksessivt vinner ny innsikt. Hele tiden vil ny innsikt i deler av en 
helhet gjøre at vi stadig vinner ny innsikt i helheten, også kalt den hermeneutiske 
spiral (Befring 2002). Altså vil det være sentralt for oss å være åpne for at det stadig 
kan dukke opp nye perspektiver underveis i forskningsprosessen. Disse perspektivene 
vil gjøre at helheten også forandres. I søken etter indre mening og helhetsforståelse, 
vil det være vesentlig å ha en bevissthet omkring de premisser som ligger til grunn 
for tolkningen (Befring 2002). Vi vil måtte forstå våre informanters fortellinger og 
vår tolkning i lys av den konteksten fortellingene har funnet sted, altså i barnehager. 
Videre legges det innen hermeneutikken vekt på forskerens førforståelse av det emnet 
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det forskes på (Kvale 2004). De spørsmål vi stiller i møte med vårt materiale må sees 
i lys av vårt teoretiske ståsted og vår erfaring med arbeid i barnehage. 
Valg av problemstilling og innfallsvinkel til forskningsarbeidet er styrende for hvilke 
metodiske tilnærming en benytter (Grønmo 2002). I vårt tilfelle har vi et tydelig 
formål ved at vi ønsker å få tak i barnas opplevelse av relasjonen til de voksne i 
barnehagen. Vi er ute etter å høre om noen barns subjektive opplevelser og erfaringer, 
uten at de skal gi oss noen allmenngyldige konklusjoner. Med et slikt fokus, er en 
kvalitativ forskningstilnærming hensiktsmessig. Vi vil finne ut hva informantene 
tenker, føler og tror, og da er det nærliggende å benytte intervju (Vedeler 2000). Vi 
har latt oss inspirere av Dalen (2004) og Kvale (2004) i vår tilnærming til 
forskningsintervjuene. De har gitt oss en dypere forståelse av forskjellen på et 
forskningsintervju og en dagligdags samtale. Vi ønsket å ha en likeverdig og ”fri” 
samtale med barna hvor vi ville benytte oss av undring og felles meningsdannelse. I 
vårt arbeid hadde forskningen et mål og samtalene skulle gjennomføres med den 
hensikt å gi oss materiale til å belyse vår problemstilling. Det ble uunngåelig å ikke 
styre samtalen hvis vi i det hele tatt skulle få belyst vår problemstilling. Derfor valgte 
vi å lage en mal for samtalene med utgangspunkt i et halvstrukturert 
forskningsintervju som skildres som:  
Et intervju som har som formål å innhente beskrivelser av den 
intervjuedes livsverden, med henblikk på fortolkningen av de beskrevne 
fenomenene (Kvale, 2004, s. 21).  
Ved å benytte oss av et halvstrukturert forskningsintervju, opplevde vi at 
balansegangen mellom fleksibilitet og struktur ble ivaretatt, samtidig som vi kunne 
sikre at vi snakket med barna om noenlunde de samme temaene.  
For barn generelt, og spesielt for barn med atferdsvansker, kan det være utfordrende 
med slike samtaler. Især når de inneholder temaer som kan oppleves nære og som 
barna kan forbinde med mindre positive opplevelser. Samtalene fordrer både 
oppmerksomhet og konsentrasjon, især når de dreier seg om tema barna selv ikke har 
tatt initiativ til å snakke om. Derfor så vi det hensiktsmessig å benytte samtalebilder 
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som en innfallsvinkel til samtalene. Dette er bilder som formidler en situasjon som 
barna kan kjenne seg igjen i, både følelsesmessig og tematisk (Holmsen 2002). 
Samtalen innledes ved å snakke om en historie knyttet til bildene. Deretter dreies 
fokuset mot barnets situasjon, hvor barnet med hjelp fra den voksne, reflekterer over 
tanker, erfaringer og følelser knyttet til temaet på bildet. Holmsen (2002) skriver at 
gjennom å benytte samtalebilder går samtalen nokså raskt over til barns egne 
erfaringer. Bildene åpner opp for samtale og kan således fungere som igangsettere for 
å samtale rundt temaer som kan være vanskelige å snakke om (Holmsen 2004). 
Barnet gis tid, samtidig som det har et konkret materiale å feste blikket på.   
Å ha barn som informanter, fordrer mye av oss som intervjuere. Blant annet vil måten 
vi møter barna på og hvordan vi legger opp samtalene ha betydning for det barna 
svarer og for svarenes troverdighet (Dalen 2004). I vårt tilfelle, hvor vi samtaler med 
barn, vil det være enkelte forhold vi spesielt trenger å være oppmerksomme på. Det er 
av særlig betydning at vi har en anerkjennende væremåte (Dalen 2004). Dette vil 
være med på å fremme tillit og trygghet i intervjusituasjonen. Videre må vi være 
oppmerksomme på at vi verken korrigerer eller konfronterer barna, selv om vi kan 
være uenige i de perspektivene våre informanter trekker frem. Barna må slippe press 
eller overtalelser (Vedeler 2000). Dette vil trolig være med å ”lukke” samtalen. 
Derimot er det viktig å kunne lytte og vise genuin interesse (Dalen 2004). Vi skal 
lytte på en fordomsfri måte, og sette våre egne private meninger og perspektiv i 
parentes. Barna skal oppleve at de blir møtt med bekreftelse, og at vi kan undre oss 
sammen med dem. Dette fordrer bevissthet og refleksjon over vårt eget fokus i selve 
intervjuene. Med en hermeneutisk tilnærming vil vi både lytte og tolke med ”våre 
briller” både før, under og etter intervjuet.  
 50 
3.2 Datainnsamling 
3.2.1 Utvalg 
I kvalitativ forskning har en vært for lite opptatt av systematisk og gjennomtenkt 
utvelgelse av informanter (Dalen 2004). Vi så det som en utfordring å skulle få til et 
egnet utvalg, med noenlunde ”like” forutsetninger. Derfor opplevde vi at det var 
nødvendig å utarbeide konkrete utvalgskriterier. For å sikre oss et utvalg med noen 
fellesnevnere, kontaktet vi Pedagogisk psykologisk tjeneste (PPT) i tre 
østlandskommuner. PPT foretok utvalget for oss. I et brev til PPT presiserte vi hvilke 
barn vi ønsket å snakke med. Her definerte vi også atferdsvansker (Vedlegg 2). 
Videre var vi opptatt av at antall informanter ikke måtte være for stort fordi vi ønsket 
å ha samtaler som strakk seg over tid og hvor vi kunne gå i dybden. Siden vi skulle 
snakke med førskolebarn, var vi opptatt av å velge informanter som kunne verbalisere 
sine opplevelser knyttet til vår problemstilling. PPT formidlet kontakt og innhentet 
samtykke både fra barnehagene og foreldrene, før vi visste barnas og barnehagenes 
identitet (Vedlegg 3 og 4). Slik var barn, foreldre og barnehage sikret anonymitet. Vi 
hadde følgende utvalgskriterier: 1) Barn som er meldt til PPT 2) Barn uten diagnose, 
og som kan være meldt til PPT med atferdsvansker som ”hovedvanske” eller 
”tilleggsvanske” 3) Barn som har atferdsvansker i form av urolig atferd, utagering 
eller barn som strever i samspill og av den grunn ofte involveres i konflikter 4) De 
eldste guttene og jentene i barnehagen 5) Barn med aldersadekvat språk 6) 6 barn. Vi 
fikk et utvalg som tilfredsstilte disse kriteriene.  
3.2.2 Intervjuguide 
En intervjuguide skal bidra til at temaer og spørsmål berøres slik at en til sammen 
dekker de sentrale områdene studiet skal belyse (Dalen 2004). Vi var opptatt av å få 
tak i barnas opplevelse av relasjonen til de voksne. Det er et abstrakt tema, og vi så 
for oss at det kunne bli utfordrende å få barna til å fortelle oss noe om dette. Vi tok 
derfor utgangspunkt i arenaene hvor barn og voksne møtes i barnehagen. Med 
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bakgrunn i vår erfaring fra barnehagearbeid, laget vi oss noen skisser av bilder som 
kunne være innfallsvinkler til det vi ønsket å belyse. På bakgrunn av tidligere 
erfaringer med bruk av samtalebilder, ville vi ikke ha for mange bilder, samtidig som 
de skulle dekke vårt behov for å se relasjonen fra ulike innfallsvinkler. Derfor endte 
vi opp med syv bilder. Vi fikk deretter profesjonell hjelp til å lage bilder som uttrykte 
det vi ønsket (Vedlegg 7). Vi hadde flere samtaler med kunstneren som tegnet, slik at 
bildene holdt fokus på det vi ønsket. Parallelt utarbeidet vi intervjuguide (Vedlegg 6). 
Intervjuguiden hadde forslag til åpne spørsmål som oppfordret barna til å fortelle. Vi 
bestemte oss for å ikke følge guiden slavisk, men benytte den fleksibelt etter hva 
barna selv fortalte om. For hvert bilde la vi opp til fri samtale rundt det som skjedde 
på bildet. Deretter kom vi inn på barnets egne erfaringer, tanker og opplevelser. 
Spørsmålene var konkrete, med eventuelle oppfølgingsspørsmål eller svaralternativer.  
3.2.3 Prøveintervju 
Vi valgte å avholde tre prøveintervju. I disse samtalene gjorde vi oss mange nyttige 
erfaringer. Barna var interesserte og motiverte og tolket bildene slik vi hadde 
forventet. Utfordringen var at vi i stor grad ble værende på et konkret plan. Barna 
fortalte hva som foregikk, men det var vanskelig for oss å få dem til å fortelle om hva 
de tenkte, opplevde og syntes om det de voksne gjorde. Videre så vi at barna tilpasset 
svarene sine til det de trodde vi forventet, eller de svarte det de visste var ”riktig”. 
Derfor kom vi frem til at vi måtte endre spørsmålene slik at vi unngikk 
”idealsvarene”. Vi prøvde også å heve perspektivet og få barnet til å reflektere. Det 
opplevde vi at vi lyktes med når vi klarte å være tydeligere i spørsmålsstillingen. 
Dalen (2004) skriver at prøveintervju kan gi mange viktige korrigeringer av 
intervjumalen. Dette erfarte vi. Vi opplevde vi at samtalene kunne bli langtekkelige 
for barna. Derfor prøvde vi i den siste samtalen å ha pause hvor vi lekte litt, men det 
var da vanskelig å hente barnet inn igjen etterpå. Derfor bestemte vi oss for å prøve å 
unngå dette i samtalene, og heller dvele mindre ved hvert bilde. Prøveintervjuene 
bidro til viktig øvelse for oss og nødvendig korrigering av materialet.  
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3.2.4 Gjennomføring av intervjuene 
Vi besøkte barna i barnehagen dagen før vi avholdt samtalene, slik at vi kunne bli 
bedre kjent. Personalet tok godt i mot oss og vi lekte sammen med barna. Vi fikk 
etablert god kontakt og avtalte med barna at vi skulle komme tilbake neste dag hvor 
vi skulle snakke om hvordan de hadde det i sin barnehage. Vi avholdt intervjuene på 
et egnet rom i den barnehagen barnet gikk i. Alle samtalene gjennomførte vi på 
morgenen, slik at barna ikke skulle være slitne etter en dag i barnehagen. Vi opplevde 
at alle barna var motiverte for å delta.  
Vi valgte bevisst at vi begge to skulle være med på alle besøkene og samtalene. Det 
hadde vært tidsbesparende for oss og tatt tre samtaler hver. Men vi klargjorde på et 
tidlig tidspunkt at vi skulle gjennomføre intervjuene sammen, fordi vi så at det hadde 
mange fordeler. For det første får man en annen opplevelse av samtalens forløp ved å 
være tilstede fremfor å lese det transkriberte materialet. Mange viktige dimensjoner 
ved samtalen forsvinner når en opplevd hendelse reduseres til tekst. Videre kan man 
veksle mellom hvem som snakker med barnet. Hvis den ene synes det er utfordrende, 
kan den andre overta. Vedeler (2000) skriver at lydbåndopptak er godt egnet der en 
ønsker å observere verbal kommunikasjon. Vi valgte å ta opp alle samtalene på 
lydbånd for å sikre kvaliteten på vårt materiale. Å notere underveis ville trolig 
forstyrre utvekslingen og viktig informasjon kunne gått tapt. Det opplevdes 
avslappende å bare skulle fokusere på barnet og det vi var opptatt av å snakke om. 
Samtalene hadde noe ulik lengde, da noen barn var svært pratsomme, mens andre var 
mer tilbakeholdne. Likevel opplevde vi at barna gjennomgående var utholdende. 
Samtalene hadde en lengde på mellom femti minutter og opptil to timer.  
Vi la vekt på at barna skulle ha en følelse av at de hadde noe viktig å bidra med og at 
de opplevde intervjuene som en hyggelig samtale og ikke som et forhør. Videre var vi 
opptatt av å vise barna oppriktig interesse, lytte til det de hadde å si, bekrefte at vi 
forsto hva de mente og følge deres refleksjoner. Det førte til at ingen av samtalene ble 
helt like selv om de samme temaene ble berørt. Vi hadde lik struktur på de ulike 
samtalene, og lot oss i likhet med Holmsen (2004) inspirere av Gamst og Langballe 
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(2004) sin metodiske tilnærming i dommeravhør av barn. De deler den strukturerte 
samtalen inn i ulike faser. Kontaktetableringsfasen startet i vårt tilfelle allerede den 
dagen vi var på besøk i barnehagene. Hensikten var å skape et trygt og avslappet 
forhold mellom oss og barnet. Vi startet samtalene med å snakke litt løst om hvordan 
barnet hadde det i de tilfellene hvor barnet selv ikke tok initiativ til å fortelle noe. 
Neste fase, innledende prosedyre, dreier seg om å avklare forventninger og informere 
barnet om hva som skal skje. Vi fortalte hvor lenge vi skulle være sammen. Hvis 
barna ikke ville snakke mer, informerte vi dem om at var det greit at de sa fra om 
dette. Videre fortalte vi at det vi snakket om ble tatt opp på lydbånd. I neste fase, 
introduksjon til tema, gikk vi nærmere inn på hva vi skulle snakke om. Vi fortalte at 
barnet skulle få se noen bilder av noen barn som gikk i barnehage, og at vi skulle 
snakke om bildene og om hvordan våre informanter hadde det i barnehagen. I flere 
tilfeller opplevde vi at barna her begynte å fortelle. Videre var vi opptatt av å si noe 
om at det ikke fantes noen riktige svar, og at barnet fortalte det han eller hun ville. På 
den måten ville vi løfte frem at deres fortellinger var viktige for oss. Det fremmer 
åpenhet å gi barna denne ekspertstatusen (Holmsen 2004). Fri fortelling har den 
hensikt at barnet skal fritt fortelle om sine spontane tanker, opplevelser eller 
erfaringer (Gamst og Langballe 2004). Vi var opptatt av å vise barnet at vi lyttet og 
ga bekreftelse på det barnet sa. Ved behov, gikk samtalen over til en sonderende fase, 
hvor vi fikk barna til å presisere eller utdype det de fortalte. Slik kunne vi i enda 
større grad vinne innsikt i barnas tanker og opplevelser av relasjonen til de voksne i 
barnehagen. Den siste fasen, avslutning, fokuserer på at en skal avslutte samtalen på 
en positiv måte for barna (Gamst og Langballe 2004). Det siste bildet vi hadde, 
beskrev et barn som viste glede, og samtalen dreide seg om hva som gjorde barnet 
glad og hva som var hyggelig å gjøre i barnehagen. Vi var også bevisst på å fortelle 
barna at det de hadde fortalt oss mye viktig, og at vi nå visste litt bedre hvordan de 
hadde det i sin barnehage. Vi opplevde at dette var med på å gjøre avslutningen 
positiv.  
Vi opplevde at intervjuguiden hjalp oss til å holde fokus på vårt tema. Videre bidro 
den til at vi fikk belyst flere perspektiver, og ikke de som bekreftet vår førforståelse. 
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Dalen (2004) minner oss på forsiktighet ved bruk av ledende spørsmål. Spesielt i 
forhold til barn kan spørsmålene stilles slik at barna svarer det de tror vi som 
intervjuere ønsker. I og med at vi hadde lagt opp til mest mulig åpne 
spørsmålsstillinger, hjalp guiden oss til å holde fokus på å få frem ungenes 
fortellinger.  
3.3 Analyseprosessen 
Analyse handler om å skape en mening ut fra de dataene som er hentet inn. I 
kvalitativ forskning vil en holde fokus på analysen gjennom hele forskningsprosessen 
(Holter 2002). For å systematisere og huske fortløpende refleksjoner og veivalg 
underveis i forskerprosessen, benyttet vi oss flittig av loggbok. Før samtalene tok til, 
vurderte vi om vi skulle benytte video eller lydopptak av samtalene. Siden vi var ute 
etter barns fortellinger gjennom verbal kommunikasjon, valgte vi lydbåndopptak. 
Videre valgte vi å transkribere samtalene fortløpende. Etter hver samtale skrev vi 
også et refleksjonsnotat som omhandlet våre inntrykk og opplevelser knyttet til 
barnehagens klima, til intervjusettingen og tanker som kunne ha betydning i forhold 
til å få tak i barnas opplevelser og livsverden. Dette hjalp oss til å sikre mest mulig 
materiale, både knyttet til konteksten og våre fortløpende refleksjoner. Noe vi mener 
har bidratt sterkt til å gjøre vår analyse og gjengivelse av barnas fortellinger mest 
mulig valide. Transkriberingen satte i gang viktige tankeprosesser, og vi erfarte at 
prosessen fra muntlig tale til skrevet materiale var en viktig del av tolkningsprosessen 
(Kvale 2004). Vi valgte å skrive ned samtalene ordrett hvor både latter, pauser og 
stemmeleie ble notert. Der vi var i tvil om hva barna sa, noterte vi det ned. Slik kunne 
vi gå tilbake å forsøke å tyde det på nytt eller la være å benytte de utydelige sitatene, 
for å sikre at gjengivelsen ikke ble feil. For å sikre anonymitet, ble samtalene 
nedskrevet på bokmål, med dekknavn på barn, voksne, barnehagen og avdelingen. 
Lydkvaliteten var god, og lydbåndene er merket med koder og oppbevares forsvarlig.  
I kvalitativ forskning stilles det store krav til ryddighet og organisering av et 
omfattende og ofte uoversiktlig materiale. Vi undersøkte mulighetene som lå i 
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analyseprogrammet NUD*IST, men vi kom frem til at manuelle systemer passet 
bedre for oss. Vi liker å visualisere og skape oversikt og orden i det vi holder på med. 
Klippe og limeprosessen bidro til et fortløpende aktivt samarbeid oss i mellom og til 
gode refleksjoner i tolkningsprosessen. På bakgrunn av intervjuguide, fortløpende 
nedtegnelser og gjentatte gjennomlesinger av det transkriberte materialet, fant vi en 
rekke små kategorier eller temaer som vårt materiale lot seg sortere under. Å jobbe 
aktivt med materialet på denne måten hjalp oss til å sortere ut de sitatene som best 
belyste de ulike temaene (Dalen 2004). Slik reduserte vi vårt materiale og silte ut det 
som gav mening og ikke. Etter hvert så vi hvordan enkelte kategorier gled over i 
hverandre og kunne slås sammen, og hvilke kategorier som indikerte forekomst av 
ulike fenomener. Underveis så vi også hvordan de små kategoriene lot seg sortere 
under tre hovedområder: Barnehagens system, de voksne i barnehagen og barns 
opplevelse av de voksne i barnehagen. Under arbeidet med å kategorisere og sortere 
sitater, opplevde vi at vi fikk en nødvendig følelsesmessig distanse til informantene, 
samtidig som vi fikk en nærhet til materialet. Med Schibbyes (2002) briller handler 
dette om å være selvrefleksiv og avgrenset. Vi var ute etter barnas opplevelser og 
ikke etter å bekrefte våre antagelser. Slik evnet vi også å gå opp i et metaperspektiv 
og finne strukturer og mening i forskningsmaterialet. I denne prosessen bestrebet vi 
oss på, i en hermeneutisk ånd, å være reisende fremfor å være gruvearbeidere (Kvale 
2004). Etter hvert ble den røde tråden og helheten i våre informanters fortellinger 
lettere å finne (Befring 2002). Denne prosessen hjalp oss også å løfte sitatene fra et 
beskrivende til et fortolkende nivå (Dalen 2004). Slik ble det også lettere å sette 
barnas fortellinger inn i en teoretisk sammenheng.  
3.4 Vår rolle som forskere og etiske overveielser 
3.4.1 Rolle som forsker  
Vårt menneskesyn, teoretiske forankring og førforståelse vil påvirke vårt arbeid i 
forberedelsen, under gjennomføringen av intervjuene, i fortolkningen og den videre 
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forståelsen av det fenomenet vi forsker på (Dalen 2004 og Kvale 2004). Vi har prøvd 
å få tak i den opplevelsen barna har av de voksne og satt dette inn i en teoretisk 
ramme. Vi kjenner godt til den konteksten barna er en del av. Videre har vi begge et 
sterkt engasjement i forhold til barn med atferdsvansker og har mange ulike 
erfaringer i forhold til voksnes holdninger til disse barna. Dette kan ha farget vår 
spørsmålsstilling og tolkning i møte med barna, samtidig som det kan ha bidratt til en 
større forståelse for det barna trakk frem. Vi bestrebet oss på å møte barna med et 
lyttende øre og åpent sinn. Her må man være klar på at ens førforståelse ikke legger 
for sterke føringer for barnas svar. For vi kommer ikke utenom at vi i et kvalitativt 
intervju står i en nær relasjon til informanten og således har stor påvirkningsmulighet 
i kraft av oss selv. Vi bestrebet oss på å benytte vår førforståelse til å oppriktig forstå 
barnas opplevelser og fortellinger (Dalen 2004). 
3.4.2 Etiske overveielser 
Sentralt i all forskningsetikk ligger den vitenskapelige redelighet (Forskningsetiske 
retningslinjer 2006). Vi har forsøkt å være så etterrettelig som mulig i vår forskning 
gjennom en bevissthet omkring vår forskerrolle og åpen redegjørelse for vår 
analyseprosess. Slik vi ser det, må de etiske vurderinger følge forskeren gjennom hele 
studiet, helt fra valg av problemstilling til forskningsrapporten foreligger. På et tidlig 
tidspunkt vektla vi grundige diskusjoner rundt mulige moralske problemstillinger 
som kunne oppstå i studien. Når en intervjuer barn om deres forhold til de ansatte i 
barnehagen, vil de etiske betraktninger måtte favne bredt. Hensynet til barn i en 
sårbar posisjon, foreldrene til barna vi intervjuet og faren for å blottstille personalet er 
viktige faktorer. Prosessen med å søke tillatelse fra Datatilsynet, hjalp oss til økt 
bevissthet. Personvernrådet ga sin tilråding til at prosjektet kunne gjennomføres og vi 
har fulgt alle krav som følger tilrådingen (Vedlegg 1). 
Informert samtykke er en viktig side ved de etiske hensyn, og innebærer å sikre at 
informantene deltar på frivillig basis og sørge for å gi informantene opplysninger om 
mål og fremdriftsplan i forskningsprosjektet (Kvale 2004). Særlig sårbart og viktig er 
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dette når foreldre gir samtykke på vegne av sine barn. I kvalitativ forskning er det 
begrenset hvor klarlagt forskningsforløpet er før en skal i gang med intervjuene. Slik 
var det også for oss. Vi skisserte målsetting og slik vi tenkte å gjennomføre 
intervjuene i et informasjonsskriv som PPT formidlet til aktuelle foreldre. Foreldrene 
hadde mulighet til å kontakte oss når som helst i forskningsprosessen. Å være 
foreldre til barn med atferdsvansker kan oppleves som belastende, og både barnet og 
foreldrene må ofte forholde seg til mange fagpersoner. Noen av foreldrene hadde 
behov for å drøfte flere forhold knyttet til etiske overveielser med oss før dem 
samtykket. Særlig var de opptatt av hvordan vi ville forholde oss hvis barnet deres 
ikke hadde lyst til å snakke med oss. Vi gjorde foreldrene trygge på at vi ville avslutte 
samtalen hvis barnet ikke ville være med oss for å snakke, viste ubehag underveis i 
samtalen eller ville avbryte samtalen. Foreldrene ble også informert om tidspunkt for 
besøk og tidspunkt for samtale. Det gjorde at de kunne snakke med barnet sitt både 
før besøket, mellom besøk og samtale og etter samtalen. Slik kunne frivilligheten og 
muligheten til å trekke seg ivaretas for både barnets og foreldrenes del. Vi innhentet 
også samtykke fra barnehagene. Og personalet på avdelingen fikk et 
informasjonsskriv om hva vi skulle gjøre (Vedlegg 5). Flere av de ansatte gav uttrykk 
for at de syntes det var et spennende og for dem litt ”skummelt” prosjekt siden det var 
dem vi skulle snakke med barna om. Vi opplevde at de ansatte ble beroliget etter å ha 
hilst på oss og samtalet med oss under våre besøk i barnehagene.  
For å sikre at vi ikke tilkjennegir informantenes identitet omtales alle informanter 
uten å benytte navn. Vi omtaler hver informant som hankjønn, uavhengig av om de 
var gutt eller jente. Tale som transkriberes til tekst, kan ofte fremstå som 
usammenhengende og repetitiv (Befring 2002). Videre kan ordrett gjengivelse av 
utsagn med personlige særtegn både spores tilbake til informanten og kan fremstå 
som stigmatiserende. Derfor har vi ved enkelte anledninger, i vår gjengivelse, 
forandret på sitater uten å forandre på innholdet i utsagnet.  
En viktig del av de etiske hensyn omhandler å vurdere hvilke mulige konsekvenser 
studiet kan få for våre informanter og den gruppen de representerer (Kvale 2004). Vi 
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intervjuet små barn som ikke kjente oss. Vi la vekt på at barna skulle oppleve 
situasjonen som trygg og berikende i form av å oppleve at de ble sett, bekreftet og 
forstått. På denne måten kunne samtalen gi barna en positiv opplevelse av at deres 
perspektiv var viktig. Dette gjorde også at vi var forsiktig med hvor nærgående vi ble 
i spørsmålene. I likhet med Gamst og Langballe (2004), mener vi at det er en styrke 
at vi er vant til og har lang erfaring i å kommunisere med og omgås barn i barnehage. 
I vår erfaringsbakgrunn ligger en faglig forankring og dyp respekt for barnet som 
subjekt, med et ønske om å opptre anerkjennende og empatisk i møte med barn med 
atferdsvansker. Alle barna ga uttrykk for at de syntes samtalen var en hyggelig 
opplevelse og flere av barna lurte på om vi ikke kunne komme tilbake flere ganger. 
Barna er for små til å kunne forstå rekkevidden av det de deltok i. De delte sine 
tanker med oss i fortrolighet og var ikke klar over at svarene benyttes i en 
forskningssammenheng. Dette gjør at vi også føler en særlig forpliktelse til å ivareta 
barnets behov for beskyttelse og konfidensialitet i form av å sikre at vi ikke påfører 
vår informanter negative konsekvenser (Forskningsetiske retningslinjer 2006). De 
etiske hensyn innebefatter også de voksne i de barnehagene disse barna går i, ansatte i 
barnehage generelt og den gruppen barn våre informanter representerer. Det hviler 
store forpliktelser på oss som forskere i vår formidling av våre funn i form av å ikke 
henge ut noen eller gi feilaktige fremstillinger. Imidlertid er vi svært opptatt av å løfte 
frem barna med atferdsvanskers perspektiv, og vi føler oss etisk forpliktet til å dele 
også de perspektiver som kanskje ikke er så flatterende for barnehagepersonalet. 
Muligens vil noen voksne ha vanskelig for å ta innover seg noen av de perspektivene 
som kommer frem.  
Vi har fortløpende gjort vurderinger av om det var noe vi kunne gjort annerledes. I 
løpet av intervjuprosessen gjorde vi oss mange nyttige erfaringer som utviklet vår 
sensitivitet, og ga oss trening i å møte ulike barn og ulike problemstillinger. I 
vurderingen av de etiske hensyn, som i det meste annet i denne oppgaven, har det 
vært en stor styrke å være to studenter sammen. Å dele problemstillinger og 
dilemmaer med en annen gir noe mer enn å bare tenke over ting selv. 
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3.5 Validitet og reliabilitet 
Validitet er knyttet til hvor korrekte slutninger en kan trekke ut fra 
forskningsmateriale og bearbeidelsen av dette (Vedeler 2000). Dette handler om hvor 
gyldig og troverdig forskningen kan sies å være. Med få oppsatte prosedyrer og 
fleksibel forskningsdesign, vil vurderingen av validitet være knyttet til hele 
forskningsprosessen. Reliabilitet omhandler etterprøvbarhet og grad av målepresisjon 
(Befring 2002). Skulle våre samtaler vært gjennomført på nytt, ville de involverte 
parter ha endret seg, samspillet ville vært annerledes og omstendighetene ville vært 
endret. Det gjør en tradisjonell etterprøvbarhet vanskelig. Derved vil etterprøvbarhet, 
for oss, være knyttet til fortløpende ryddige nedtegnelser som synliggjør valg og 
vurderinger i forskningsprosessen.  
Som vi har vært inne på tidligere, kan en stille spørsmål ved om en forsker kan få tak 
i informantenes opplevelser. Videre vil det uansett være slik at en ikke kan måle 
barns opplevelse av en relasjon. Barn med atferdsvansker sin virkelighetsoppfatning 
og deres opplevelser kan ligge langt fra voksenverdens perspektiver. I tillegg til dette 
har ikke barn de samme forutsetninger som voksne til verbalt å kunne dele sine 
opplevelser med oss som forskere. Vanskene som våre informanter strever med, kan 
også gjøre seg gjeldende i intervjusituasjonen. For å imøtekomme disse 
utfordringene, valgte vi å være med på alle samtalene begge to. Vi benyttet oss av 
bilder som støtte i samtalene. Videre valgte vi å sette kriteriet om normalt utviklet 
språk i utvelgelsen av informanter. Med dette mener vi at forutsetningene var til stede 
for å kunne få tak i noen av barnas opplevelser. Slik vi ser det, vil validitet videre 
være knyttet til å løfte frem det barna fortalte oss om sin opplevelse av relasjonen til 
de voksne i barnehagen, på en forsvarlig måte.   
En vesentlig del av det å få frem en annens stemme, ligger i evnen til å sette sin egen 
stemme i parentes. Vi vurderte å benytte oss av observasjon i tillegg til samtale med 
barna. Da kunne vi ha sammenliknet barnas fortellinger med det vi selv så. Dette 
valgte vi bort, nettopp fordi vi genuint er opptatt av å få tak i og forstå barnas 
opplevelser. Observasjon kunne sees som en måte å undergrave barnas fortellinger 
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på. Sett i lys av barnas modningsnivå og at de strevde med atferden, mener vi det var 
en styrke for validiteten at vi kjente konteksten barna snakket ut fra, og at vi er vant 
til å omgås og samtale med barn med atferdsvansker i barnehage.    
I denne sammenheng vil en kunne stille spørsmål ved om det våre informanter 
fortalte oss, kan sies å være troverdig. Det kan ha vært vanskelig for barna å skulle 
gjenkalle og verbalisere tidligere erfaringer. I sin væremåte er barn mer til stede i 
nuet. Dette fikk vi også erfare under intervjuene, hvor barna ville spille spill som lå 
på rommet vi oppholdte oss i eller snakke om at de skulle på tur den dagen. Slik sett 
ville muligens en casestudie med flere samtaler, kunne fange mer av barnas 
fortløpende erfaringer og opplevelser i relasjonen til de voksne. Imidlertid støtter vi 
oss til Gamst og Langballe (2004) som fremhever at barn har evne til å gi troverdige 
fortellinger om forhold i sitt eget liv. Enkelte ganger fikk vi imidlertid noen ”god dag 
mann økseskaft-svar”. Dette var svar hvor vi ikke klarte å få tak i hva barna forsøkte 
å fortelle oss. Noen av disse perspektivene, kunne med hell ha blitt fulgt opp. Vi 
kunne ha kommet tilbake og samtalet på ny eller eventuelt vært bedre til å sjekke ut 
svarene der og da. Det ville ytterligere kunnet styrke validiteten. I to av samtalene vi 
hadde, opplevde vi at barna var mindre fokusert. Vi kunne forsøkt å samtale med 
disse barna på nytt, men samtidig er det ikke sikkert det hadde endret seg ved en 
senere samtale. Det kan ha hatt en betydning at vi var fremmede voksne for barna. 
Noen ganger fikk vi en følelse av at de tilpasset svarene til oss og svarte det de trodde 
vi forventet. Videre var det også enkelte svar som viste en tydelig lojalitet mot de 
voksne i barnehagen. Det kan også hende at spørsmålene ble for nære, personlige 
eller for konfronterende. Der barnet enten ”jattet” med, svarte ”vet ikke” eller det 
syntes som om de valgte lojaliteten til de voksne fremfor å løfte frem egne meninger, 
gikk vi veien via å snakke om barna på avdelingen. Videre valgte vi å berøre samme 
tema under flere av bildene, men med ulike innfallsvinkler. Derved svarte barna på 
det samme flere ganger. Langt de fleste gangene viser barnas svar at det var samsvar i 
det de svarte. Noe vi mener har vært med på å styrke validiteten i oppgaven. I forhold 
til voksendeltagelse i lek sprikte enkelte av barnas svar. Imidlertid ser vi ikke 
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nødvendigvis dette som inkonsekvens i barnas fortellinger, men knytter det til hva 
barn opplever som lek.  
For å sikre oss at vi hadde forstått barna, gjentok vi nesten konsekvent det de hadde 
fortalt oss. Slik ble barna bekreftet samtidig som de ble gitt anledning til å svare på 
om vi hadde oppfattet dem riktig. Vi erfarte at barna enten ble tause eller rettet på oss 
der vi misoppfattet dem. Dette er med på å styrke vår tro på at barna er ”riktig” sitert. 
I likhet med Vedeler (2000) ser vi dette som en særlig viktig del av 
validitetsvurderingen. Det hendte også at barna ikke forsto oss. Da fant vi andre 
begreper som gjorde at barna fikk en ny mulighet til å forstå og kunne si noe om det 
vi lurte på. Enkelte ganger virket det som om det var vanskelig for barna å svare på 
det vi spurte om. Da svarte de ofte ”vet ikke”. Her støttet vi oss til Kvale (2004). Han 
skriver at ledende spørsmål kan være en nødvendighet ved intervjuundersøkelser. For 
å hjelpe barna på vei gav vi dem da to svaralternativer. Dette hjalp oss til å avdekke 
flere perspektiver ved barnas opplevelser, enn om vi hadde valgt helt bort å stille 
spørsmål som kunne oppfattes som ledende.  
I vår studie har vi ikke generalisering som mål. Samspill er dialektisk og i 
kontinuerlig forandring. Imidlertid har vi vektlagt å gjengi barnas fortellinger på mest 
mulig fyldige og troverdige måter. Vi har bestrebet oss på å gjennom hele 
analyseprosessen holde fast ved barnas perspektiv, nettopp for at deres perspektiv 
ikke skulle gå tapt, men tolkes og forstås inn i en teoretisk ramme. Gjennom faglige 
diskusjoner med mange barnehageansatte, har vi fått bekreftelse på at mange kjenner 
seg igjen i barnas beskrivelser og ser paralleller til sin egen arbeidsplass.  
Vi vil også fremheve fordelen ved å være to knyttet til etikk, validitet og reliabilitet. 
Vårt samarbeid som forskere har bygget på en tillit, nærhet, trygghet og gjensidig 
dialog. Dette har gjort det mulig å løfte frem sider ved vår forskning som berører 
sårbare sider ved oss selv. Slik har vi kunnet være hverandres speil og fått direkte 
tilbakemeldinger der hvor vår væremåte, våre valg og vår tenkning har kunnet gå på 
tvers av god forskningsetikk, validitet og gyldighet. Og i kvalitativ forskning er 
forskeren det viktigste redskapet.   
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4. Analyse 
I vår analyse vil vi forsøke å gi et bilde av hvordan vi har oppfattet og tolket at barna 
opplever sin relasjon til de voksne i barnehagen. Det er viktig å påpeke at alle 
relasjoner er i kontinuerlig forandring. Det innebærer at vår fortelling er en fortelling 
som bygger på det som barna fortalte akkurat den dagen vi var sammen med dem. 
Hadde vi snakket med barna i dag, hadde barna nye erfaringer og andre opplevelser 
friskere i minne og vi har nye erfaringer. Noe som også gjør at fortellingene ville blitt 
annerledes. Slik blir vi og de relasjoner vi inngår i aldri den samme. Allikevel mener 
vi at noen av de mønstrene i voksen-barn-relasjonen vi har funnet, og noen av de 
erfaringene barna delte med oss, kan være verdifulle bidrag i å forstå hvordan barn 
med atferdsvansker opplever relasjonen til de voksne i barnehagen.  
4.1 Barnehagens dagsrytme og regler 
Vi er opptatt av å se mennesket inn i en helhet. Det enkelte menneske påvirkes av og 
påvirker sine omgivelser og de mennesker en omgir seg med. Og barns 
atferdsvansker er ikke noe som tilhører barnet uavhengig av andre faktorer. Vi mener 
at for å forstå hvordan barn med atferdsvansker opplever sin relasjon til de voksne, 
må vi se barnas fortellinger i lys av den konteksten barna befinner seg i. Hvordan 
barnehagen fungerer i hverdagslivet, vil være med på å gi noen forutsetninger for 
utviklingen av relasjonen mellom voksne og barn. Derfor mener vi at barnas 
fortellinger omkring barnehagens dagsrytme og regler, vil kunne gi oss viktig 
informasjon i vår bestrebelse på å forstå hvordan barn opplever sin relasjon til de 
voksne i barnehagen.  
For å få tak i hva barna mente i forhold til disse rammene, stilte vi spørsmål omkring 
hvordan barnehagen barna gikk i var organisert. Blant annet spurte vi om hvordan 
dagsrytmen fungerte. For å gjøre dette forståelig og konkret, spurte vi for eksempel 
om alle barna var ute samtidig og om det var slik at alle barna måtte være med i 
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samlingsstunden. Videre fortalte barna oss om reglene på avdelingen og hva som var 
lov og ikke lov. For å systematisere og analysere de svarene som kunne knyttes til 
dette perspektivet har vi sortert de i to hovedområder: barnehagens dagsrytme og 
barnehagens regler.  
4.1.1 Barnehagens dagsrytme 
Alle institusjoner fungerer innenfor noen rammer. Det kan være ytre rammer eller 
rammer som oppstår som en følge av den kultur som utvikler seg i institusjonen. Her 
vil vi konsentrere oss om å analysere noen av våre informanters fortellinger, som vi 
har funnet interessante, knyttet til kulturen i de barnehagene vi har intervjuet barn. 
Med kultur i denne sammenheng mener vi de måter ting blir gjort på i den enkelte 
barnehage, enten det er uttalte eller uuttalte rutiner og erklæringer (Damsgaard 2003).  
Barnas fortellinger om barnehagens dagsrytme og rutiner, vil kunne si oss noe om 
den konteksten relasjonene vi undersøker, fungerer innenfor. Da sett fra barnas 
perspektiv. Er det rigide og segmenterte systemer som regulerer det meste av samvær 
mellom mennesker i barnehagen, eller er det romslige rammer som åpner opp for at 
vi er forskjellig og kan ha forskjellige behov?  
Informantene våre fortalte om en dagsrytme som bar preg av at barna gjorde ting på 
likt. Det kom til uttrykk gjennom fortellinger om at alle barna måtte ut når det var 
utetid, og at alle barna måtte være med i samlingsstunden. Når vi spurte om en kunne 
velge om en ville være ute eller inne uttrykte ett av barna det slik: Alle må ut. Hvis en 
ikke hadde lyst til å gå ut, ga barna uttrykk for at de ikke hadde noe valg. Ett barn 
konstaterte dette på denne måten: Da bare må jeg det. Et annet barn sa: Alle barna 
må ut. Det samme mønstre gjenspeilte seg når vi spurte om samlingsstund. Barna 
fortalte at alle måtte være med i samlingen, selv om de for eksempel var opptatt med 
noe annet. Flere av barna påpekte videre at når det var samling så kunne en ikke gå 
fra. Som ett barn sa: En må bare sitte der. En organisering hvor alle barna i en gruppe 
tar del i felles aktiviteter kan ha mye positivt ved seg. Barnehagens verdigrunnlag 
bygger på grunnleggende verdier som fellesskap og medansvar (Rammeplan 2006). 
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At alle barna deltar i samling og andre felles aktiviteter, vil således kunne bidra til å 
bygge opp et slikt fellesskap. Der hvor mange barn oppholder seg sammen over flere 
timer hver dag, ville det blitt kaos hvis det ikke var noen form for styring. Barnas 
fortellinger om samling og utetid kan være et uttrykk for en slik styring. En 
dagsrytme hvor bestemte aktiviteter gjøres til bestemte tider, kan bidra til å skape 
både forutsigbarhet og trygghet for ungene. 
Videre vil felles opplevelser, som alle er en del av, kunne bidra til å skape et felles 
interessefelt og fokus som kan styrke relasjonen mellom voksne og barn og 
relasjonene barna i mellom. Ett av barna uttrykte sin opplevelse av en aktivitet i 
fellesskap på denne måten: Vi synger sanger… Barn stå opp. Så står henne opp, stå 
opp, stå opp. Så går vi innover sånn, så blir det kjempetrang ring. Imidlertid fant vi 
få eksempler på at barna opplevde deltagelsen i felles aktiviteter på denne måten. 
En organisering som primært legger opp til at barn og voksne er sammen i store 
grupper, kan også bidra til å forhindre nærhet mellom voksne og barn. Med mange 
barn samlet på ett sted, vil mye av den voksnes fokus være rettet mot å ha oversikt.  
Vår erfaring er at det å gjøre aktiviteter i mindre grupper etter hvert er blitt mer vanlig 
i barnehagene. Ofte da med argument om en større individuell tilpasning og mulighet 
for tettere oppfølging og større nærhet til det enkelte barn. En av våre informanter 
fortalte at i hans barnehage gikk de på tur i mindre grupper. Han sa det slik: …Så 
pleier vi å gå på tur. Noen ganger er det alle barna og noen ganger er det ikke alle 
barna. Imidlertid kan ikke vi, ut fra våre samtaler med de spørsmålene vi stilte, se at 
dette var en vanlig måte å organisere dagene på i barnehagene våre informanter gikk.  
Våre barns fortellinger om en ”på-likt-tenkning”, kan også være et uttrykk for at det 
er barnehagens rutiner som legger premissene for det meste av det som foregår der. I 
det ligger det en fare for at møtene mellom menneskene i dette systemet og de 
individuelle behov, kommer i skyggen av de på forhånd definerte rutiner. I en slik 
kultur vil en muligens ikke være så opptatt av hvordan menneskene i systemet 
opplever å være der, men heller holde fokus på hvordan en effektivt kan organisere 
arbeidet. Dette kan henge sammen med modernismen og utviklingspsykologiens 
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sterke innflytelse på barnehagenes tradisjoner (Dahlberg m.fl. 2002). I et slikt lys, vil 
barnas fortellinger om ”alle-på-likt”, kunne være et uttrykk for et kulturelt etterslep i 
barnehagene. Der barnehagers organisering fungerer som fastlagte stivnede mønstre, 
vil mulighetene til aktivt å forme hverdagen være begrenset, både for voksne og barn. 
Noe vi mener kan bidra til å svekke en nær og god relasjon mellom barnet og de 
voksne i barnehagen. I et rigid system, kan kravet til tilpasning bli så stort, at barn 
med atferdsvansker ikke har mulighet til å mestre det. I det ligger det en fare for at 
barnets vansker kan øke. Som Damsgaard (2003) skriver, kan en da undre seg over 
om det er barnet eller systemet som har tilpasningsvansker. Et slikt misforhold kan 
bidra til enda mer støy i relasjonen. Det mener vi i særlig grad kan gå ut over 
muligheten til å danne gode, nære relasjoner mellom barn med atferdsvansker og 
voksne i barnehagen. 
Vi spurte barna om det fantes situasjoner hvor en avvek fra de fastsatte rammene, og 
hva som skjedde hvis barna motsatte seg å følge den oppsatte rytmen. Det kan si oss 
noe om hvorvidt barna opplevde rammene som rigide eller smidige. Videre kan det si 
oss noe om systemet ble fraveket til fordel for tilpasning til individuelle ønsker og 
behov. Noe vi finner særlig interessant fordi disse barna ofte trenger ekstra tilpasning 
for at ting skal fungere. Barna kunne fortelle oss om enkelte individuelle avvik fra 
systemet. Et barn sa det slik: Alle barna må ut… Når noen er syke så må de ikke gå 
ut. Så blir de hentet. Vi spurte om det var slik at en kunne gjøre noe annet hvis en 
ikke hadde lyst til å være med i samlingen. Ett barn svarte da: Når vi er syke så. Dette 
var avvik som var knyttet til helt ekstraordinære tilfeller. Videre var det ett barn som 
kunne fortelle oss at han av og til fikk være inne mens de andre gikk ut. Han fortalte 
at han da kunne velge å ha med seg ett barn som var inne sammen med han. En av de 
andre informantene fortalte om en venn han hadde på en annen avdeling og at han 
kunne leke med han noen ganger. Han fortalte at de kunne leke sammen når de begge 
var ute, eller når vennen var på besøk. Han sa det slik: Vi må si fra… Og noen ganger 
kan jeg leke med han. Vi tolker han dit hen at han noen ganger fikk tillatelse til å 
besøke vennen sin og andre ganger ikke. Våre informanters svar tilkjennega altså to 
ulike situasjoner hvor det ble foretatt avvik fra den felles dagsrytmen. Det kan se ut til 
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at avvik fra den oppsatte rytmen enten var betinget av helt primære behov knyttet til 
sykdom eller enkeltsituasjoner hvor barnet fikk tillatelse fra en voksen. Slik vi ser 
det, er det spesielt to sider ved en slik organisering som virker inn på relasjonen 
mellom voksne og barn. Den ene siden handler om hva det gjør med relasjonen når 
den ene part er regel- eller systemforvalter. Det vil vi drøfte nærmere i neste kapittel, 
om regler i barnehagen. Den andre siden handler om at barnet er avhengig av den 
enkelte ansatts vurdering og godkjennelse. Når barn er underlagt tillatelse fra de 
voksne for å få lov til ting, er det av særlig betydning hvordan de voksne opptrer i 
disse situasjonene og på hvilket grunnlag de gir tillatelsen. Dette handler om 
profesjonalitet (Skau 2007). Informantens svar ga oss ikke noe entydig svar på om de 
voksne opptrådte profesjonelt eller privat i de situasjonene barn bad om tillatelse til 
noe som brøt med dagsrytmen. Imidlertid er barnas svar entydige med hensyn til at 
alle barna stort sett måtte gjør ting på likt. Kanskje ligger det en profesjonell 
begrunnelse bak disse bestemmelsene, hvor den voksnes intensjon er å bistå barnet i å 
ta del i ulike aktiviteter i barnehagen. Det vil kunne styrke barnas tilhørighet til 
barnegruppa. Det kan også tenkes at de voksne opptrådte mer privat og gjorde 
vurderinger som var til beste for seg selv i øyeblikket. Å ha alle barna på ett sted, kan 
oppleves mer oversiktelig og behagelig for den voksne. Det kan også være at 
avgjørelsene ble styrt av en tradisjonell tenkning og kultur som innebærer at en gjør 
slik en alltid har gjort og ”alle-på-likt-regime” får råde videre. Å være profesjonell i 
møte med barns ønsker vil innebære å legge til side egne behov og gjøre en vurdering 
av hva som er til barnets beste. Vår erfaring er at barn med atferdsvansker profitterer 
på å få være i mindre grupper større deler av dagen, og kanskje er det mulig å få til 
innenfor barnehagesystemet. Imidlertid fordrer det et brudd med den tradisjonelle 
dagsrytmen hvor barna stort sett gjør ting på likt og et nitidig arbeid med å endre 
kulturen i barnehagene.  
Videre er det interessant å se på de situasjonene barna fortalte om, hvor de ikke hadde 
lyst eller ville følge den oppsatte dagsrytmen. En av samtalene forløp slik: Voksen 
(V): Hvis du ……ikke har lyst til å gå ut… Barn (B): Så må jeg. V: Hva sier de 
voksne da? B: Nei, du må gå ut. V: Hvordan er stemmen? B: Sånn er det! (Sier det 
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med høy kraftig stemme). V: Hva tenker du da? B: Jeg tenker at jeg har lyst til å leke 
med lego. V: Det var det du hadde lyst til og så fikk du ikke lov. Hva synes du om det 
da? B: Det synes jeg er litegranne kjedelig. Alle våre informanter kunne fortelle om 
situasjoner fra barnehagen hvor de ikke ville gå ut, kle på seg eller være med i 
samlingen. Dette er erfaringer alle barnehagebarn møter på og som gir barn viktige 
erfaringer når det gjelder å ta hensyn, jenke seg og tilpasse atferden til omgivelsene. 
Imidlertid er vi opptatt av at det må være en balanse mellom tilpasning og 
selvhevdelse. Det gjennomgående i barnas fortellinger, var at de stort sett måtte 
tilpasse seg systemet eller de voksnes krav, selv om de ikke ville. Barna satte lite ord 
på hvorfor de trodde det var slik. Barnet i eksempelet vi har trukket frem, kunne 
fortelle at den voksnes argument var at ”sånn var det bare”. Det at barna satte lite ord 
på dette, kan sees som et uttrykk for den kultur som råder. Er det en kultur hvor 
tilpasningssosialiseringen vektlegges eller en kultur hvor aktørene stimuleres til å 
være kritiske til den sosialiseringen som foregår (Hellesnes 1997)? Våre informanter 
ga uttrykk for at de bestrebet seg på å gjøre slik det ble forventet av dem. Ett barn 
fortalte at han begynte å sove når det var samling. Når vi spurte om han syntes det var 
gøy i samling svarte han: Ikke så veldig. Kanskje gjorde han seg usynlig når han sov i 
samlingen? Han gjorde ikke opprør og sa heller ikke ifra når det var kjedelig, men 
valgte å sitte stille. Ett annet barn sa: Jeg sitter stille…. Ved spørsmål om bråk i 
samlingen svarte en: Det gjør jeg ikke. Ett barn fortalte at han ble sint fordi han ikke 
ville ut. Vi spurte han om hva han tenkte om det. Han svarte: At jeg vil det. Når han 
ikke fikk lov å være inne, tenkte han at da ville han gå ut. Han syntes ikke det var 
dumt at han måtte ting når han ikke ville. Et annet barn kom med et 
”voksenargument” og sa: En må jo lufte seg. Det kan synes som om barna avfant seg 
med systemets rutiner om at alle må ut eller må være med i samling. Ett barn som 
fortalte om at han ikke fikk være inne sa: Da blir jeg bare ute… Bare går ut og leker, 
på fjellet eller huset bortenfor. Våre informanter er forholdsvis små, og de har 
begrensede evner til å se og vurdere de relasjoner de inngår i (Rønhovde 2004). Men 
er barnet vant til å bli regnet med, lyttet til og stimulert til å hevde egne meninger, vil 
barnets refleksjonsevne og troen på at det har verdifulle synspunkter øke. At barnet 
ikke setter ord på eller er kritiske til en ”sånn er det bare-holdning”, kan også henge 
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sammen med at både voksne og barn er underlagt et system som det ikke stilles 
spørsmål ved. Slik kan man tenke seg at alle er slaver av en selvbevarende 
organisasjonskultur som vektlegger nettopp en tilpasningssosialisering (Hellesnes 
1997). Flere av barna forteller at de legger tilside eget ønske og heller vil det som 
passer inn i rutinene. Man kan ikke se bort fra at dette er uttrykk for en 
avmaktsfølelse, hvor de har avfunnet seg med at de ikke har innvirkning på 
barnehagens dagsrytme. 
I denne sammenheng er det interessant å se på hva som skjedde der hvor barnet enten 
ikke maktet å tilpasse seg eller forsøkte å yte motstand mot en felles rytme. Barna 
hadde mange fortellinger om dette. En samtale forløp slik: V: Hvis noen barn bråker 
eller tuller i samlingen? B: Da må dem være ved siden av en voksen. En annen 
samtale forløp slik: V: Hvis du ikke sitter stille i samlingen når dere leser, hva må du 
gjøre da? B: Ventestol. Andre igjen fortalte at de måtte sitte på gangen eller i sofaen 
hvis de ikke satt stille. Der barna ikke innordnet seg, kan det synes som om de voksne 
satte i verk ulike tiltak. Det kan ofte være både hensiktsmessig og nødvendig. Der 
barn ikke makter å sitte i ro i samlingen, kan det være en god støtte å sitte ved siden 
av en voksen. Noen av tiltakene barna fortalte om, minnet oss mer om sanksjoner og 
straff, hvor vi undrer oss over om hensikten primært var å opprettholde barnehagens 
rytme og program. Igjen er vi tilbake til at det også er nødvendig å lære å tilpasse seg, 
men ikke i så stor grad at det går på bekostning av individets integritet. Her mener vi 
at det Foucault betegner som den disiplinerende makten muligens kommer til uttrykk 
(Dahlberg m.fl. 2002). Kanskje er målet at barnet skal sosialiseres inn i systemet. 
Barna stilte ikke spørsmål ved de sanksjoner de ble utsatt for hvis de ikke maktet eller 
ville tilpasse seg. Det virket som om barna avfant seg med situasjonen. Noe som 
nettopp er hensikten med den disiplinerende makten. Den devaluerer barnas egen 
stemme slik at de trykkes ned for at de ikke skal stille spørsmål. Som vi skrev i 
teorikapittelet, vil barnet etter hvert ta opp i seg de felles normene og slik tjene den 
ytre maktens krav (Dahlberg m.fl. 2002). Ett barn fortalte det slik når han ikke klarte 
å holde beina i ro i samlingen: Da tar jeg hånda oppå beina. Ett annet barn fortalte at 
på puterommet skulle det bare være bare puter, og at det ikke var lov å ta andre leker 
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inn dit. Da vi spurte hva som skjedde hvis han ville ha med lego inn dit, svarte han: 
Det gjør jeg ikke. Videre spurte vi hva han gjorde hvis han ville ligge i putene å lese 
bok. Han svarte at det gjorde han ikke. Det var bare i sofaen det var lov å lese. Ett 
annet barn bare konstaterte at i barnehagen kan man ikke velge om en vil være ute 
eller inne. En fortalte om at de hadde et støyøre på avdelingen. Dette viste rødt når de 
bråkte for mye. Den samtalen forløp slik: V: Hvis dere leker bråkelek inne på 
avdelingen, hva sier de voksne da? B: Umulig. Det blir rødt. Vi har et øre… V: Da 
trenger ikke de voksne si noe… B: Nei. Det kan synes som om denne gutten var blitt 
fortalt og gjenfortalt at rødt betydde slutt på bråket, kanskje var barnets lek og 
aktivitet av underordnet betydning. Nordin-Hultman (2004) er opptatt av hvordan 
barnehagens organisering av tid og rom fungerer som rigide rammer hvor styringen 
er blitt usynlig. Som følge av en slik styring, tar medlemmene av et slikt system den 
usynlige makten opp i seg, og slik blir den selvregulerende. Vi synes vi gjenfinner 
dette mønsteret i barnas fortellinger. I et helhetsperspektiv og innen en systemisk 
tenkning er nettopp disse mønstrene av stor betydning for å forstå aktørene i dette 
systemet (Nordahl m.fl. 2005). Derfor mener vi også at dette er viktige perspektiver 
for oss når vi vil prøve å få tak i barn med atferdsvanskers opplevelse av sin relasjon 
til de voksne innenfor dette systemet. En annen side ved dette er reglene i barnehage.  
4.1.2 Regler i barnehagen  
I alt samspill mellom voksne og barn, er den voksne ansvarlig for samspillets kvalitet. 
De voksne skal sørge for at alle barna trives, utvikler seg og har det godt sammen 
med andre i barnehagen. Der hvor mange barn er samlet over lang tid, oppstår et 
behov for regulering av samværet, til beste for alle. Regler er i så måte nødvendig. 
Regler er også en god rettesnor for rett og galt. Det er imidlertid interessant å se på 
hvilke regler barna oppfatter at finnes, og hvordan de opplever at reglene forvaltes. 
Det sier oss noe om relasjonen mellom voksne og barn og hvordan barna opplever 
denne. Vi mener at måten reglene forvaltes på, kan styrke eller svekke en nær og god 
relasjon. 
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Vi kom inn på spørsmål om regler under flere av bildene. Vi flettet disse spørsmålene 
inn der hvor det var naturlig å snakke om hvilke regler som fantes på avdelingen. 
Under bildet av to barn som løper etter hverandre inne på en avdeling, spurte vi om 
det var noen regler på avdelingen. Noen barn forstod ikke dette spørsmålet og svarte 
vet ikke. Der hvor det var vanskelig for barnet å forstå hva vi mente, prøvde vi å være 
mer konkrete ved å spørre om hva det var lov til og ikke lov til å leke på avdelingen. 
Spørsmål om regler knyttet vi også til situasjoner i barnehagen som vi 
erfaringsmessig vet at det er knyttet mange regler til, som for eksempel samling og 
måltid.  
I samtalene med barna kom det frem at det er mange regler i barnehagen. For å 
systematisere og analysere de reglene som kom frem, har vi delt dem inn i to 
områder: regler som regulerer samvær og regler knyttet til institusjonen.  
Regler som regulerer samvær 
De samværsreglene barna fortalte om, omhandlet hvordan de ikke skulle være mot 
hverandre. Ett barn fortalte: Det er ikke lov til å slå og dytte og sparke, eller bokse i 
magen. Et annet barn sa: Ikke lov å krangle og ikke lov til å slåss… Og så er det ikke 
lov å dra noen i genseren hvis de ikke vil… Og så er det ikke lov til å sladre. Reglene 
var også knyttet til å ta hensyn. Hvis de små sov, så kunne de ikke leke i nærheten av 
dem. Som et barn sa: Når de er ferdig med å sove, kan vi leke der igjen. Disse reglene 
kan sees som et uttrykk for å regulere samværet til beste for hvert enkelt barn og 
fellesskapet som helhet. I barnehagen skal mange mennesker oppholde seg sammen 
over lengre tid. For at det skal fungere, er det nødvendig med noen retningslinjer for 
hvordan man skal ha det. Det er nødvendig å veilede barn i sosial samhandling og 
hjelpe dem til å etablere gode normer for samhandling. Dette er viktig for barna for å 
kunne etablere gode relasjoner til andre og for barn med atferdsvansker er det særlig 
viktig. Nordahl m.fl. (2005) fremhever nettopp at uklare regler og inkonsekvent 
regelhåndtering har en sammenheng med utvikling av atferdsvansker. I formidling av 
gode normer for samhandling, er vi imidlertid opptatt av hvordan voksne velger å 
møte barn for å hjelpe dem å tilegne seg gode normer. 
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Regler knyttet til institusjonen  
De fleste av de reglene barna fortalte om, kan knyttes til en form for regulering 
innenfor institusjonen barnehage. Slike regler mener vi kan fungere som gode 
direktiver som bidrar til en god balansegang mellom individets behov og hensynet til 
fellesskapet. Ett barn sa at han syntes det var fint at en ikke kunne bråke så mye inne. 
Et annet barn syntes det var bra at de som bråkte i samlingen måtte gå ut. Dette kan 
være et uttrykk for at barna syntes at det er godt når hensynet til fellesskapet ble 
ivaretatt.  
Flere av barna var opptatt av reguleringen rundt private leker i barnehagen. Ett barn 
fortalte: Det er sånn at det ikke er lov å ha med kosebamse og ikke lov å ha med 
leker. Ett annet barn sa: Det er ikke lov å ha med seg biler. Videre tilføyde et annet 
barn at han fikk lov å ha med seg pokemonkort noen ganger, men at de ikke kunne ta 
med seg ting som var farlige, sånn som pistol og sverd. Blader var lov å ha med. Det 
kunne også være forskjellige regler ut fra alder. Ett barn uttrykte det slik: De som er 
store får ikke lov å ha med kosebamsen, bare småe. Slike regler forsvares ofte med at 
det er best for barna å leke med felles leker som barnehagen eier når de er i 
barnehagen. Eller at barna blir for opptatt av sin private leke og bruker den til å 
kjøpslå med andre om hvem som skal være med i leken, eller hvem som har finest 
leker. Vi er av den oppfatning at regler som lager stengsler mellom barnets ulike 
arenaer, kan hindre at barnet føler at seg og sitt er av betydning for de voksne i 
barnehagen. Gutten som ikke fikk ha med seg kosedyr i barnehagen, fortalte at han 
hadde mange kosedyr hjemme. Kanskje ønsket han også å ta med seg kosedyr til 
barnehagen. Vi vet ikke om de voksne i hans barnehage vet noe om hans kosedyr 
eller eventuelle ønsker om å vise dem frem. Vårt inntrykk var at regelen var lik for 
alle og skulle følges av alle. Dette kan være et uttrykk for en felles voksenholdning, 
noe som kan være til hinder for å opprette en personlig relasjon til det enkelte barn 
(Skau 2007). Kanskje er det slik at enkelte regler bidrar til å fremelske en likhet hvor 
det enkelte barn som enestående individ kommer i bakgrunnen og barn blir et 
nummer i rekken (Sigsgaard 2001).   
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Videre fortalte barna om regler som regulerer barns atferd i barnehagen. Det er ofte 
regler som det er vanskelig å leve opp til, særlig for barn med atferdsvansker. Flere 
av barna fortalte om kravet til ro inne. En av informantene uttrykte det på denne 
måten: Ikke lov å bråke. Det er ikke lov å løpe inne, bare ute. Ellers var 
samlingsstund den tiden på dagen barna ga uttrykk for at det var mest regulering ved 
hjelp av regler. Ett barn uttrykte det slik: Alle må sitte stille når det er samling, og så 
må en rekke opp hånda hvis en vil si noe. Et annet barn fortalte at det var en regel om 
at ingen kunne gå fra når det var samling, unntatt hvis en måtte drikke eller tisse. En 
sa: Vi får ikke lov å hyle og skrike. En annen sa at reglen i samling er: Bare… sitt 
stille. Samtidig var samlingsstunden også den tiden på dagen barna ga uttrykk for var 
kjedeligst. Vi spurte hva som var så kjedelig. Ett barn svarte da: At vi må bare sitte 
der. På bakgrunn av ungenes fortellinger, er det nærliggende for oss å undre oss over 
om samlingen er en overlevning av formidlingslæringen fra tidligere tiders 
pedagogikk. Det virker ikke som om ungene synes at dette er en inspirerende 
møteplass for felles meningsdannelse (Dahlberg m.fl. 2002), men heller en kjedelig 
plikt hvor de voksne har styringen og legger premissene for hvordan det skal være. 
Slik våre informanter beskrev samlingen, kan det synes som om de voksne fokuserte 
på å håndheve reglene og holde barna under kontroll. Både det at barna opplevde 
samlingene som lite inspirerende og at voksne fokuserte på ro og kontroll, mener vi 
kan bidra til å forsterke en distanse og skape en dårligere relasjon mellom voksne og 
barn. 
Når barn med atferdsvansker trenger hjelp til å innordne seg regler, blir det viktig 
hvordan de voksne trer inn og bistår barnet. Dette kan gjøres på måter som krenker 
barnet eller på respektfulle måter hvor barnet opplever at den voksne hjelper det og 
står det bi der hvor ting blir problematiske. Slik vi tolker våre informanter, kan deres 
fortellinger om regler være et uttrykk for en kanskje for sterk regulering av barna. Vi 
stiller spørsmål ved om reglene blir for mange og for rigide. Det er også verdt å 
merke seg at alle de reglene barna nevner, handler om det de ikke må gjøre. Ingen av 
dem viser til positivt formulerte regler. Aasen m.fl. (2004) skriver at i voksnes møte 
med barn med atferdsvansker, oppstår ofte et behov for sterkere styring og større 
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kontroll, men det er sjelden en fruktbar vei å gå. Videre undrer vi oss over hvem 
reglene er til for. Er reglene primært til hjelp for å regulere samværet til beste for 
alle? Eller er reglene et uttrykk for voksnes behov for kontroll, ro og orden og som 
derved primært styres av den voksnes private behov (Skau 2007). Vi ser faren for en 
ond sirkel. Mange og rigide regler gjør disse barna til regelbrytere. Slik blir dette en 
selvoppfyllende profeti hvor voksne kan bidra til å stemple barn med atferdsvansker 
som avvikerne (Damsgaard 2003). Våre informanter fortalte om så mange regler at vi 
også ser faren for at dette kan gå ut over barns integritet og mulighet til å bygge opp 
en indre ansvarlighet. Når reglene blir mange og voksenstyringen sterk, kan den 
voksne lett havne i en rolle som regelforvalter og kontrollør. Dette kan forsterke en 
distanse og det asymmetriske forholdet mellom voksne og barn med atferdsvansker. 
Den voksne vil kunne havne i en posisjon hvor de benytter sin makt til å ha makt over 
barnet, på måter som ikke ivaretar barnet. Det vil kunne forhindre muligheten til å 
bygge opp et likeverdig forhold hvor voksne og barns synspunkter og opplevelser har 
en lik verdi. Dette kan ha stor betydning for kvaliteten på relasjonen mellom voksne 
og barn. 
4.2 De voksne i barnehagen 
For å få tak i barnas opplevelse av sin relasjon til de voksne i barnehagen, har vi gått 
veien via å samtale med barna om områder som er mer konkrete. Vi valgte ut 
spørsmål omkring forhold som vi mente var av betydning for relasjonen, samtidig 
som de var gjenkjennbare for barna. Vi spurte da om hva voksne gjør i barnehagen og 
hvordan voksne reagerer på ulike forhold. Dette var med på å gi oss et bilde av barnas 
tanker omkring sin relasjon til de voksne. Det gjorde det også mulig for så vidt små 
barn å sette ord på sitt forhold til de voksne. I prosessen med å finne mønstre og få 
tak i barnas opplevelse, endte vi opp med å dele barnas svar om de voksne inn i tre 
områder. 1) Hva gjør de voksne i barnehagen? 2) Hvem bestemmer i barnehagen? 3) 
Voksnes kjeft og sinne. For å gjøre fremstillingen av ungenes opplevelser av de 
 74 
voksne ryddig, vil vi skrive om de tre områdene hver for seg. I det virkelige liv går 
områdene over i hverandre og påvirker hverandre.  
4.2.1 Hva gjør de voksne i barnehagen? 
Hva de voksne gjør i barnehagen, kan være med på å gi oss et bilde av hva de voksne 
bruker tiden på. Det kan si oss noe om hva voksne og barn gjør sammen. Det igjen 
har betydning for voksen-barn-relasjonens kvalitet. Vi spurte barna om hva de voksne 
i barnhagen gjorde og hva de voksne gjorde sammen med dem. 
Vi syntes det var interessant å se hva barna trakk frem om de voksnes gjøremål. Da vi 
spurte om dette, var barnas umiddelbare svar at de voksne passet på barna. Ett barn sa 
det slik: De går og passer på barna. Et annet barn sa: Ute går de rundt og passer på. 
Barnas formening om at de voksne passer på barna, kan være et uttrykk for trygghet 
på at de blir ivaretatt. Det å oppleve at en blir passet på kan også føles som god 
omsorg (Killén 2000). Som vi har vært inne på, kan barnehagens stramme 
organisering være til hinder for den nærhet og det følelsesmessige engasjement som 
skal til for å kalle det god omsorg. At barna føler seg passet på kan også være et 
uttrykk for det Bae (1996) kaller en overvåkende interaksjonsstil. Især kan barnets 
vektlegging av at de voksne ”går rundt” når de passer på, indikere at det ligger en 
distanse og overvåkning til grunn. Når vi spurte etter hva de voksne gjør, var det et 
par av informantene som trakk inn kjeft som en del av voksnes gjøremål. Noe som 
kan sees i sammenheng med overvåkning og kontroll.  
Videre kunne barna berette om at voksne snakker mye. De voksne snakker spesielt 
mye med hverandre, men også med barna. Som ett av barna sa: De snakker sammen. 
Et annet barn sa det slik: De prater med hverandre veldig mye og veldig lenge. Slik vi 
tolker barnas svar, kan det tyde på at de voksnes samtaler i stor grad var orientert mot 
hverandre som voksne. Samtalene kan selvsagt dreie seg om avtaler og drøftninger 
tilknyttet arbeidet i barnehagen. Imidlertid kan det også være et uttrykk for et skille 
mellom voksne og barn. Og igjen kan vi trekke paralleller til barn som barnehagens 
innsatte (Sigsgaard 2001). Er det slik at voksne administrer barn og derfor har behov 
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for å samtale om hvordan dette skal gjøres? Andre svar fra barna støttet opp under en 
følelse av forskjellen på de ansatte og barna. Ett av barna uttrykte det slik: De 
(voksne) går på pauserommet… De spiser mat… De spiser mat bare på 
pauserommet. Et annet barn sa at de voksne pleide: Være inne litt (når barna var ute) 
og… være her på pause. Barnas fortellinger om at voksne og barn ikke spiser 
sammen og at voksne er inne og ordner med ting mens barna er ute, kan være et 
uttrykk for at barna opplever de voksne som lite deltakende og lite tilstede for dem. 
Noen av barna trakk også frem samtalen mellom voksne og barn. Ett barn sa: Og så 
prater de med barna også. Dette kan være et uttrykk for at dialogen mellom voksne 
og barn er der. Bae (2004) er opptatt av at der dialogen mellom voksne og barn bærer 
preg av romslighet, vil barnets mulighet til å tre frem som en selvstendig aktør i 
samspillet styrkes. Vi ser for oss at der hvor barna anses som aktører, vil den løpende 
dialogen i større grad flyte mellom voksne og barn som likeverdige parter som 
sammen skaper mening (Dahlberg m.fl. 2002). I en slik dialog vil ikke den voksne 
være den som vet best, roser, bedømmer og definerer. Sammen vil da voksne og barn 
finne ut av hva de har lyst til, hva de skal gjøre og hvordan ting skal være. Ett barn 
fortalte at han likte å hjelpe til på kjøkkenet for da fikk han være alene med en 
voksen. Et annet barn likte å gå rundt og leie en voksen ute for da kunne de snakke 
sammen. Dette kan sees som uttrykk for at disse barna opplevde at de ble sett av den 
voksne i disse situasjonene. Der hvor enten ett barn eller noen få barn er sammen med 
en voksen alene, er ikke barna bare en i mengden blant alle de andre. Det gir 
mulighet for at det dannes en nær, personlig og god relasjon mellom den voksne og 
barnet. Barnas fortellinger om slike øyeblikk av livskvalitet, kan være et uttrykk for 
at de opplever seg som et unikt individ som den voksne genuint er opptatt av (Bae 
1996). Imidlertid kunne det synes som om barna ikke opplevde dette som en 
gjennomløpende holdning og væremåte hos de voksne, men at opplevelsene var 
knyttet til enkelte situasjoner.   
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4.2.2 Hvem bestemmer? 
Vi spurte barna om hvem som bestemte i barnehagen og på avdelingen. Vi knyttet 
også spørsmålene til ulike situasjoner på avdelingen som lek og samling. Etter hvert 
som barna fortalte, kom vi mer konkret inn på hvem som bestemte hva. Der hvor 
barna fortalte om spesifikke ting voksne bestemte, fulgte vi opp med spørsmål som 
utdypet dette og hva barna syntes om det. Voksnes bestemmelse kom også frem 
underveis i samtalen når vi spurte om hva som skjer når noen bråker, krangler eller 
ikke vil det den voksne vil. 
I første omgang virket det som om barna knyttet bestemmelse til den som var styrer i 
barnehagen. Ett barn sa for eksempel at det er styreren som bestemmer og ikke noen 
andre. Når vi spurte mer detaljert rundt bestemmelse, ble bildet mer nyansert. Alle 
barna mente imidlertid at det var de voksne som bestemte det meste.  
Som vi drøftet i kapittelet om barnehagens dagsrytme, måtte alle barna gå ut når det 
var utetid og være med i samling. Alle våre informanter var tydelige på at det var de 
voksne som bestemte det. Dette kom til uttrykk på flere måter. Ett barn sa: Da sier de 
voksne sånn, du må sitte her…(i samling). En annen samtale forløp slik: V: Og noen 
ganger ville ikke du ut… B: Da må jeg det.  V: Hvem er det som bestemmer når dere 
skal gå ut her i barnehagen da?  B: De voksne. Videre fortalte barna at det var de 
voksne som bestemte hva som var lov på avdelingen. Ett barn sa at de voksne 
bestemte at det ikke var lov å løpe inne. Ett annet barn fortalte at hvis det er bråk på 
avdelingen, så må barna være stille. Vi spurte hvem som bestemte det. Barnet svarte 
da: Det er de voksne det også.   
Å være profesjonell, innebærer at voksne i barnehagen skal lede barnegruppen på 
måter som gjør barnehagen til et trygt og utviklende sted å være for alle barna. Et 
slikt ansvar vil innebære å tre tydelig frem som voksen, hvor de veileder og støtter 
barn i de ulike prosessene. Våre informanters svar om voksnes bestemmelse, kan slik 
sett være ett uttrykk for den pedagogiske ledelsen av barnegruppen. Imidlertid viser 
barnas fortellinger at det gjennomgående var de voksne som bestemte. Der barn 
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opplever at voksnes bestemmelse dominerer, vil muligens barnets opplevelse av at de 
voksne stoler på det og har tro på at det selv kan finne løsninger kunne komme i 
bakgrunnen. Det kan tolkes som en manglende tillit til barna. Det er de voksne som 
har definisjonsmakten og har myndigheten til å avgjøre hva som er tillatt og hvilke 
regler som gjelder. I den grad barna ikke på noen måter eller i noen faser involveres i 
slike prosesser, kan det være med på å bygge opp under en subjekt-objekt-relasjon.  
Som i forhold til barns tilpasning til barnehagens dagsrytme, valgte barna også å 
tilpasse seg den voksnes bestemmelse. For eksempel fortalte et barn at ved konflikter 
barna imellom, pleide den voksne å ta barnet bort. Vi lurte da på hva han syntes om 
det og gutten svarte: Da begynner jeg å ikke bli sint mer. Et annet barn fortalte at når 
de voksne snakket med sint stemme ble han stille. Et tredje barn fortalte at han sluttet 
å gjøre ting når de voksne sa nei. Kanskje er dette fortellinger som viser at barna fikk 
den hjelp og støtte de trengte til å endre atferd gjennom de voksnes reaksjon. Men de 
kan også sees som uttrykk for at våre informanter jobber hardt for å tekkes de voksne, 
og at de i større grad velger tilpasning enn opposisjon. Videre tenker vi igjen at dette 
også kan være et uttrykk for en avmaktsfølelse. I lys av barnas opplevelser om egen 
tilpasning, mener vi det er verdt å undre seg over at mange ansatte i barnehagen 
omtaler barn med atferdsvansker som lite tilpasningsdyktige.  
Vi vil her se litt på om barna kom med noen indikatorer på hva som lå til grunn for 
voksnes bestemmelse. Er det noe som tyder på at bestemmelsene er gjort etter en 
helhetsvurdering av situasjonen, eller er det bestemmelser som baserer seg på 
voksnes forgodtbefinnende? Ett barn fortalte at hvis barna løp på avdelingen så sa de 
voksne: Hysj. Nei. Ett annet barn sa det slik da vi spurte hva de voksne sa når det var 
bråk på avdelingen: Æ-Æ-Æ  (laget høy lyd med stemmen). Vi spurte hva det 
betydde. Da svarte han: Være stille…nesten som stilleleken. Vi spurte om barna ble 
stille og da svarte han: Nei. Og da gjør de sånn her. Han viste oss videre hvordan de 
voksne puttet to fingerer i munnen og laget fløytelyd. Barnet nikket når vi spurte om 
han synes det var dumt. De voksnes måte å håndtere dette på, kan tyde på at det er 
den voksnes perspektiv som gjelder. Når den voksne syntes det var bråkete, reagerte 
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de med å hysje eller fløyte for å oppnå stillhet. Som vi har vært inne på før, var det ett 
barn som fortalte at han av og til fikk lov å være inne når de andre gikk ut. Da kunne 
han velge ett barn som kunne være sammen med han. Dette er gjenkjennbart fra vår 
barnehageerfaring hvor den voksne vurderer mulighetene og gir tillatelse eller avslår. 
Her kan vi undre oss over om en slik tillatelse er knyttet til den voksnes 
forgodtbefinnende eller om det handler om veloverveide pedagogiske vurderinger. 
Barn i barnehage er små, og den voksne har makt til å bestemme mye. Dette kan være 
i samling, avvik fra dagsrytmen eller hva som defineres som bråk. Den voksnes 
bestemmelse vil være preget av barnehagens kultur. Kanskje tyder våre informanters 
svar på at det er et nåtidsrettet klima som råder i noen av barnehagene vi har 
intervjuet barn (Ekholm og Hedin 1993). I et slikt klima bygger avgjørelsen på en 
”her-og-nå-vurdering”. Med utgangspunkt i barnas fortellinger, er den langsiktige 
tenkning og vurdering, mindre synlig for oss. I et slikt klima vil den voksne satt på 
spissen kunne sies å være den allmektige dommer over hva barn kan og ikke kan. Det 
kan gjøre situasjonen særlig uholdbar, nettopp fordi disse barna i stor grad utsettes for 
de private ad-hoc bestemmelsene.   
Da vi spurte barna om hva de bestemte, svarte flere av våre informanter at de 
bestemte i leken. Det var det eneste område hvor det kom frem at barna opplevde at 
det var de som hadde råderetten. To av våre informanter fortalte at de voksne 
bestemte at de ikke kunne leke bråkete lek. Da er vi tilbake til at det kan være et 
uttrykk for at den voksne tar ansvar for at støynivå på avdelingen ikke blir for høyt. 
Det kan også være et uttrykk for at barna bestemmer i leken, såfremt det ikke går på 
tvers av den voksnes ønsker og behov. Ett av barna konkluderte med at barna 
bestemmer over seg selv, og de voksne bestemmer over barna. Dette synes vi gir et 
godt bilde av den opplevelsen vi sitter igjen med.  
4.2.3 Voksnes kjeft og sinne 
Barns fortellinger om voksnes kjeft og sinne, mener vi er en viktig innfallsvinkel når 
en skal analysere forholdet mellom barn med atferdsvansker og voksne. I samtalene 
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med barna hadde vi med flere bilder av hverdagslige situasjoner i barnehagen. Blant 
dem var det også situasjoner som vi erfaringsmessig vet fremkaller voksnes sinne. 
Det var bilde av et barn som ikke ville kle på seg, et barn som satt urolig i samlingen, 
et barn som var sint og barn som løp inne. Vi spurte ikke direkte om voksne kjeftet 
eller var sinte. Dette for ikke å legge føringer for barnas svar. Imidlertid spurte vi for 
eksempel: Hva skjer hvis du ikke klarte å sitte rolig i samlingen eller hvis du ikke vil 
gå ut? Hvis dere krangler eller har gjort noe som ikke var lov, hva skjer da? Hva gjør 
de voksne da? Hva gjør de voksne når du blir sint? Vi spurte også 
oppfølgingsspørsmål der hvor barna fortalte om kjeft og sinne. For eksempel: 
Hvordan er stemmen til de voksne når de er sinte? Hvordan ser de ut da? Vi har valgt 
å sortere svarene fra våre informanter inn i to underpunkter. Det første har vi kalt: 
Når blir voksne sinte og kjefter. Det andre punktet: Hvordan ser de voksne ut når de 
kjefter. I vårt materiale har vi ikke kunnet finne noe mønster i forhold til hva barn 
kaller voksnes kjefting og hva som er sinne. Derfor omtaler vi informantenes svar 
omkring kjeft og sinne uten å forsøke å definere hva som er hva.  
Når blir voksne i barnehagen sinte og kjefter  
Alle barna mente at de voksne kjeftet. Flere av våre informanter knyttet voksnes kjeft 
og sinne til situasjoner hvor barna brøt eller motsatte seg institusjonens rammer og 
anordninger. Ett barn uttrykte at voksne ble sinte når de ikke ville kle på seg, og et 
annet barn sa at de voksne ble sinte når de tok med leker hjemmefra til barnehagen. 
Videre gav barna eksempler på voksnes sinne og kjeft der barna ikke ville gå ut eller 
hvis de bråkte.  
Videre fortalte barna at voksnes kjeft og sinne ofte var knyttet til situasjoner hvor det 
oppstod uenighet barna imellom. Det kunne være hvis barna ertet hverandre, slo 
hverandre, kranglet eller var uenige. Ett barn sa det slik: De kjefter på oss… når vi 
driver og erter hverandre og slår hverandre. Ett annet barn uttrykte det slik: Det kan 
hende at vi krangler… De (voksne) blir sure. Det kan synes som om de voksne 
benyttet kjeft der hvor barn brøt reglene for samvær i barnehagen. Ser vi tilbake på 
reglene rundt samvær, som barna fortalte om, var dette regler om at barna ikke skulle 
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slåss, krangle, slå og dytte. Dette er spesielt interessant sett i forhold til barn med 
atferdsvansker. I barnehagen er det ofte i samvær med andre barn, at vanskene knyttet 
til atferd, gjør seg gjeldende. Barn med atferdsvansker kan da lett få mye negative 
tilbakemeldinger fordi de oftere kommer opp i konflikter med andre barn.  
Noen av barna vi snakket med, ga uttrykk for at voksnes sinne kom som en følge av 
at barn var sinte eller slemme. Ett barn fortalte at når barna ble sinte, ble de voksne 
sinte. I to av samtalene var det barn som kom inn på hva de trodde var grunnen til at 
voksne kjeftet. Den ene begrunnelsen lød slik: Fordi vi er slemme. En annen 
informant uttrykte det slik: De (voksne) kjefter på oss når vi er litt slemme. Ser vi 
dette i lys Hegels dialektiske relasjonstenkning og Batesons teorier om samspill i 
sirkulære prosesser, gir barna uttrykk for at de ser en sammenheng mellom sin atferd 
og den voksnes atferd (Schibbye 2002 og Johannessen m.fl. 2001). Å møte barns 
sinne med sinne er en lite fruktbar vei å gå, og vi ser en fare i det at barna definerer 
seg selv som de slemme. Dette kan sees som en følge av voksnes hang til å 
egenskapsbeskrive barn med atferdsvansker (Damsgaard 2003). 
Egenskapsbeskrivelser definerer noe som er knyttet til særtrekk ved individet, noe 
som kan bidra til en segmentert holdning til disse barna. Kanskje er disse 
fortellingene en konsekvens av voksnes definisjonsmakt. Våre informanters svar kan 
være et uttrykk for at disse barna har tatt opp i seg et bilde av seg selv som håpløse og 
vanskelige og at vanskene tilhører dem. Dette kan igjen føre til at barna lever opp til 
omverdenens bilde av dem som håpløse og vanskelige. Slik kan dette bli sirkulære 
samspill hvor barn med atferdsvansker er taperne eller avvikerne. Det blir en 
selvoppfyllende profeti som bidrar til å stenge for en nær god relasjon mellom barn 
med atferdvansker og de voksne. Dette vil vi også berøre i kapittelet om hvordan 
barna tilpasser seg sinte voksne. 
Hvordan ser de voksne ut når de kjefter  
Flere av barna kunne også fortelle hvordan de voksne oppførte seg og så ut når de 
kjeftet. Mens andre igjen ikke ga utrykk for at de kunne identifisere det. De barna 
som fortalte oss om kjennetegn på sinte voksne var presise i sine beskrivelser. Det var 
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røde ansikter, smale øyne, knyttede hender, høy og streng stemme. Ett av barna reiste 
seg også opp og viste oss hvordan den voksne så ut. Siden barna så tydelig 
gjenkjente, beskrev og ga oss flere eksempler på voksnes kjeft og sinne, kan det være 
nærliggende å tenke at kjeft er en nokså vanlig måte å møte disse barna på. Å 
gjenkjenne voksnes sinne, mener vi er en styrke. Det sies at barn tåler uvær bare det 
er varslet (Raundalen 1996). For å identifisere et varsel om sinne, må barnet kunne 
gjenkjenne varslene. Noen av våre informanter klarte ikke sette ord på dette. Det kan 
være mange årsaker til det. Som at vi var fremmede for dem, at dette er et ømtålig 
tema eller at de rett og slett ikke har fått nødvendige hjelp til å gjenkjenne eget og 
andres sinne.  
4.3 Barnas opplevelse av relasjonen til de voksne i 
barnehagen  
Hittil har vi vært inne på ulike faktorer i barnas omgivelser som har innvirkning på 
samspillet mellom barn og voksne. Nå vil vi se nærmere på relasjonen. Hvis vi ser 
tilbake på problemstillingen vår, så er vi nysgjerrige på å få vite noe om hvordan barn 
med atferdsvansker opplever relasjonen til de voksne i barnehagen. For å presisere 
litt: Vi er ikke bare ute etter å høre noe om hva som skjer i relasjonen, i betydningen 
av hva barna og de voksne gjør og sier. Vi er ute etter å høre noe om hvordan barna 
opplever det som foregår i relasjonen. Før vi snakket med barna, måtte vi se nærmere 
på hvilke arenaer barn med atferdsvansker og voksne naturlig møtes på i barnehagen. 
Vi tenker at barnas fortellinger om møtets kvalitet sier noe om det er en god eller 
mindre god relasjon. I det følgende velger vi først å komme inn på barnets viktigste 
arena, nemlig leken som er betinget av glede og humor. Videre tenker vi at 
omsorgsrelasjonen er av stor betydning. Deretter kommer vi nærmere inn på hva 
barna forteller om egne følelsesuttrykk og hvordan de møtes av de voksne i 
barnehagen. Videre belyser vi de voksnes følelsesuttrykk og ser litt nærmere på 
hvordan barna opplever og møter dem, før vi avslutningsvis ser på hva barna konkret 
sier om relasjonen til de voksne i barnehagen.  
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4.3.1 Lek, glede og humor 
Lek er barnas viktigste arena og siden leken har så stor plass i barnas hverdag tenker 
vi at dette er en arena hvor barn og voksne kan ha mange gode møter. I dette 
”rommet” ligger det et stort potensiale for de voksne når det gjelder å utvikle en nær 
relasjon til barna. Videre er glede og humor viktige bestanddeler av barnas trivsel og 
utvikling. Det sies at delt glede, er dobbel glede og vi er opptatt av at det er viktig for 
barn med atferdsvansker å ha en relasjon til de voksne som også er preget av glede og 
humor. Derfor har vi snakket med barna om lek og ”tull og tøys” i 
barnehagehverdagen. 
Vi startet alle samtalene med å snakke om lek. Dette fordi det er et ”ufarlig” tema 
som kan være lystbetont å snakke om og slik ble vi også bedre kjent med barna. Vi 
opplevde at barna fortalte mye om hva de likte å leke, sine interesseområder og hvem 
de lekte sammen med. Dette bekrefter at leken er viktig for dem. De trakk også frem 
vennene som viktige partnere i leken. Spesielt interessant for vår problemstilling var 
det å trekke frem de voksnes posisjon i leken. Er de voksne aktive deltagere som er 
genuint opptatt av barnas lek, eller er de voksne passive tilskuere og overvåkere av 
leken? Vi spurte våre informanter om de voksne lekte, hva de lekte og hvem de lekte 
med. Der hvor barna svarte at de voksne ikke lekte, spurte vi hva de gjorde mens 
barna lekte. Vi spurte også om hva barna syntes om at voksne lekte eller ikke lekte. 
De voksnes deltakelse i lek 
Barna vi snakket med, hadde mange meninger om de voksnes forhold til leken. En 
gutt trakk frem at han likte å leke ”Haien kommer”, skli i akebakken og bygge lego 
sammen med de voksne i barnehagen. At de voksne i barnehagen skal være aktive 
deltakere i barnas lek, støttes av Bae (1996) og Åm (1994). Videre fortalte noen barn 
i en sammenheng at de voksne ikke lekte, mens det senere i samtalene kom frem at de 
lekte likevel. Et barn kunne fortelle at de voksne passet på barna og lekte med alle. 
Senere sa han at de voksne ikke lekte med noen, og at de pratet med hverandre mens 
barna lekte. Et annet barn sa spørrende: Neei. Voksne leker ikke, men fortalte at en av 
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dem var med å leke ”politi og røver” og kastet dem rundt. Dette kan være et uttrykk 
for at barna opplever at de voksne er med på leken, men at det ikke er et 
gjennomgående fenomen. Vi har en formening om at hvis barna hadde opplevd at de 
voksne jevnt over var aktive i leken, hadde det kommet tydeligere til uttrykk. Når de 
voksne er med og leker på barnas premisser, er dette et signal til ungene om at deres 
aktivitet er av verdi, også for de voksne. På den måten viser de aksept, toleranse og 
respekt for barnas egen virksomhet. Via leken vil de voksne da kunne lære barna 
bedre å kjenne og bygge opp en nærhet til det enkelte barn. Å ha denne nærheten kan 
være med på at en som voksen ser barnet med andre øyne, både i leken og i 
hverdagslivet for øvrig. Det vil igjen bidra til at de voksne i større grad vil kunne gå 
bak barnets atferd der det skjærer seg. Som vi har vært inne på, kan barn med 
atferdsvansker ha behov for de voksnes hjelp i leken, hvor de voksne kan veilede 
dem i naturlige situasjoner. Vi ser derfor på voksendeltakelse i lek som et viktig tiltak 
i arbeid med barn med atferdsvansker.  
Imidlertid var det flere av barna som benektet at de voksne lekte. Ett barn fortalte: 
Neei, voksne leker ikke. Et annet barn sa bare: Niks, mens et tredje barn sa: Voksne 
sklir ikke og leker ikke. Disse barnas svar kan tyde på at de for det meste ikke 
opplevde at de voksne lekte med dem. Et barn trakk frem at han syntes det var dumt 
at de voksne ikke lekte, og at han skulle ønske at de lekte mer. Vi undrer oss over hva 
som gjør at barna har en opplevelse av at de voksne ikke leker. Er det slik at de 
voksne er deltakende, men usynlige for barna? Er det slik at de voksne synes det er 
for krevende å leke? Ser de ikke betydningen av at de selv deltar eller benytter de 
tiden til å gjøre andre ting mens barna leker? De voksne i de ulike barnehagene kan 
ha en formening om at de leker, men disse informantene opplevde det 
gjennomgående ikke slik. Vi kan også trekke parallellen til de jevnaldrenes 
betydning. Det kan hende at barna synes det er av større betydning å leke med 
vennene sine. Dermed oppleves det ikke som problematisk for barna at de voksne 
ikke leker, fordi de selv har et større ønske om å være sammen med vennene. De 
fleste informantene våre ga uttrykk for at deres erfaringer var at de voksnes oppgave 
var å passe barn og at barna lekte med vennene sine, uten innblanding fra 
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voksenverden. Dette kan være med på å danne de forventningene barna har til de 
voksne. Deres opplevelse er at de voksne ikke leker, og derfor er det ikke sikkert at 
barna føler det naturlig å invitere dem med i lek. Det kan hende at de voksne hadde 
vært med i leken hvis de ble spurt. Dette kan da minne om et sirkulært 
samspillsmønster hvor de voksne ikke leker fordi de ikke blir invitert med i leken, og 
barna inviterer ikke voksne med, fordi de ikke leker (Johannessen m.fl. 2001). 
Når informantene våre svarte at de voksne ikke lekte, spurte vi om hva de voksne da 
gjorde. Et barn fortalte da at: De voksne går rundt og passer på. Et annet barn sa at 
de ikke gjorde noen ting. En av samtalene forløp slik: V: Pleier de voksne å leke? B: 
Nei. De ser om vi leker bra… Når vi ikke leker noe bra ber… (den voksne) oss finne 
på noe. Sett med Schibbyes (2002) briller, vil dette kunne tolkes som en relasjon som 
bærer preg av en subjekt-objekt-holdning. Det vil si at den voksne, som subjekt, 
nytter sin definisjonsmakt og vurderer hva som er en god lek. Altså er det den 
voksnes opplevelse av leken som er gyldig. For barn med atferdsvansker ser vi det 
som utfordrende å skulle finne på en lek som er ”bra”. Særlig gjelder dette der den 
voksne og barnets virkelighetsoppfatninger er veldig forskjellige. Den lek barnet kan 
oppfatte som morsom, lek som for eksempel bringer med seg støy og fysisk aktivitet, 
kan være lek som i de voksnes øyne ikke er en bra lek. Vår erfaring er at leken 
begrenses eller at barna avledes til å finne på noe annet. Noe som i mange tilfeller 
også kan være den beste løsningen, både av hensyn til barnet selv eller barnegruppen 
for øvrig.  
Vi har en klar formening om at hvis en skal være genuint tilstede i leken, fordrer det å 
”gi seg hen”. I barnehagene kan det ofte være en utfordring å skulle ha fullt fokus på 
leken, fordi en som barnehageansatt ikke synes en har mulighet til det. 
Erfaringsmessig er det mye sykdom, liten bemanning, mange barn å passe på og 
mange foreldre å snakke med. Men dette kan også bli en hvilepute. En kan kanskje 
tenke begrensninger fremfor muligheter. Ved sykdom kan fokuset dreie seg rundt 
mangel på ressurser, og de barna som trenger ekstra oppfølging, får ikke det de har 
behov for. Men det spesialpedagogiske arbeidet trenger ikke å foregå på et 
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grupperom med døren lukket. Barna kan lære sosiale ferdigheter ved å få veiledning i 
her-og-nå-situasjoner fremfor å ”trene” på de utenfor naturlige settinger. I den 
forbindelse peker også Øhman (1996) på betydningen av å gi barna strategier for 
konflikthåndtering, slik at de på sikt kan mestre dem selv. Dette er særlig viktig for 
barn med atferdsvansker, da Ogden (2003) fremhever at den utfordrende atferden og 
manglende sosiale ferdigheter kan medvirke til at kontakten med jevnaldrende avtar.  
Tull og tøys i hverdagen 
Glede og humor er nært knyttet opp til lek. Humor i hverdagen bidrar til en mer 
lystbetont og positiv stemning, både blant barn og voksne. Å ha øyeblikk med andre 
hvor en deler glede og latter, gir næring til en god relasjon. Derfor syntes vi det var 
av betydning å snakke med barna om hvilket forhold de hadde til tull og tøys, og om 
de pleide å tulle og tøyse med de voksne i barnehagen. Vi spurte om hva de syntes 
var morsomt, om de voksne pleide å tulle og hva som skjedde hvis barna tullet der det 
ikke passet, for eksempel ved påkledning.  
Flere barn fortalte at de pleide å ta initiativ til å tulle og tøyse med de voksne, og de 
trodde de voksne syntes det var gøy og morsomt. De voksne tullet også: De tar sånn 
og så tar de oss opp i lufta. Et annet barn tullet også med de voksne: Ja. Erter dem. 
Og da spør jeg de andre barna om de vil bli med, og da sier de nok ja noen ganger. 
At barna gis anledning til å tulle og tøyse, kan tyde på at det er en raushet tilstede i 
relasjonen. Som vi skrev om i forbindelse med relasjonskompetanse, så handler det 
om å stoppe opp og være genuint opptatt av den andre. Hvis de voksne i barnehagen 
klarer å dele disse ”gylne øyeblikkene” med barna, bidrar de med noe verdifullt til 
barna. Spesielt i forhold til barn med atferdsvansker er dette av særs stor betydning. 
De trenger noen voksne å le og more seg med, fordi vi vet at det så altfor lett blir for 
mange negative tilbakemeldinger i barnehagehverdagen. Og ikke minst vet vi at 
positive opplevelser gir næring til selvaktelsen.     
Barna trakk også frem at det ikke var i alle sammenhenger det passet å tulle. Hvis 
man tullet og tøyset når man skulle kle på seg, da sa de voksne: Dere må rydde opp 
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etter dere. Et annet barn bekrefter at de voksne sa nei hvis de tullet ved påkledning. 
Kanskje er det slik at det er greit med humor i hverdagen, men det skal være når det 
passer den voksne eller barnehagens rammer. Samtidig er det også slik at barna må 
tilpasse seg barnehagens rutiner. Påkledningen kan oppleves kaotisk for både barn og 
voksne hvis det ikke er noen normer for hva som er greit og ikke greit i den settingen. 
Barnas ansvarlighet fremmes heller ikke ved at de gis anledning til å gjøre hva de vil, 
når de vil. Og de lærer derved ikke hva som er mest hensiktsmessig å gjøre i de 
enkelte situasjonene de er i. Men hvis barna blir begrenset, kan de ha en opplevelse 
av å ikke være aktør. I den forbindelse er det av betydning hvordan de voksne i 
barnehagen møter barnas initiativ til tull og tøys. Barnas opplevelse av raushet eller 
rigiditet i relasjonen vil være avhengig av barnehagens kultur. Er det rom for å 
kombinere tull og tøys med påkledning, eller er det en kultur for at de to forholdene 
ikke hører sammen? Både Nordin-Hultmann (2004) og Kragh-Muller (1997) trekker 
frem den tydelige organiseringen av dagen og de voksnes bestemmelse i dette. 
Andre barn forteller at de ikke pleier å tulle og tøyse med de voksne, og at de voksne 
heller ikke tar noe initiativ. Det kan hende at det er tull og tøys i disse barnehagene 
også, men at barna ikke helt klarte å gjenkalle situasjonene. Men barnas fortellinger 
gjelder og det kan virke som noe vesentlig mangler i relasjonen hvis gleden og 
humoren ikke er der. Det disse informantene forteller kan gi grunn for å reflektere 
over det Ogden (2003) fremhever om at voksne gradvis reduserer sin kontakt med 
barn som strever.  
4.3.2 Omsorg og trøst 
Omsorg kommer til uttrykk i relasjonen, og trøst er en viktig bestanddel i det å få god 
omsorg. Genuin omsorg åpner for utviklingen av en god og ikke minst en nær 
relasjon. Som vi skrev tidligere, er dette grunnleggende og viktig for barnets 
selvaktelse. Erfaringsmessig kommer barn med atferdsvansker mer opp i konflikter 
og uenigheter, som gjør at de trenger hjelp og trøst fra voksenverden. Av den grunn 
syntes vi det var viktig for oss å høre barnas erfaringer fra det å få trøst i barnehagen.  
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Siden vi opplever at omsorg er så viktig og essensielt i en relasjon, valgte vi å ha et 
eget bilde om trøst. Etter at vi hadde snakket om at gutten på bildet fikk trøst, spurte 
vi våre informanter om hvem som trøstet dem i barnehagen når de var triste, hva som 
skjedde når de fikk trøst, hva de voksne sa og hvordan barna hadde det inni seg når 
de ble trøstet.   
Flere av barna beskrev at de fikk trøst i barnehagen. Det ene barnet ble oftest trøstet 
av den samme voksne. Han satt ikke på fanget og visste ikke hva hun gjorde, men 
den voksne sa: At det får han ikke lov til. Videre sa gutten: Det er bra å bli trøstet. 
Det denne gutten sier, er essensen i god omsorg. Å få bekreftelse på at en har lov til å 
ha sitt perspektiv er en viktig bestanddel i god omsorg. Barn med atferdsvansker 
trenger å bli forstått fremfor å bli tillagt følelser eller intensjoner (Damsgaard 2003). 
Et annet barn bekreftet dette og sa at alle kan trøste. Han har også en voksen han liker 
best å bli trøstet av. Når vi spurte om hva den voksne sa, svarte han: Ingenting, og 
utdypet: Hun bare trøster meg. Videre beskrev han at den voksne stryker på barnet, 
og at han sitter på fanget eller så pleier hun å bære ham. Han bringer også vennenes 
betydning frem: Jeg vil at vennene mine skal trøste meg. Det barna her beretter, sier 
noe om hvor viktige voksne er i barnehagen. Mead omtaler disse som ”the significant 
others” (Bø 2000). At barna vet at de har voksne i barnehagen som de kan gå til hvis 
noe er vanskelig og de trenger trøst, er med på å skape den basale tryggheten for 
barna. Videre beskriver det ene barnet det Noddings (2001) fremhever, at omsorg er 
like mye et forhold og en relasjon som en teknisk handling. 
Noen av barna fortalte også at de ikke ble trøstet. Når vi spurte om hvem de fikk trøst 
av svarte en: Nei, ingen. En annen svarte Ingen…ingen. En gutt sa at han ikke satt på 
noen sitt fang når han var lei seg. De som ikke fikk trøst av voksne, ble heller ikke 
trøstet av venner. Den ene gutten bare tenkte på noe annet når han trengte trøst. En 
gutt visste heller ikke om han ville at de voksne skulle trøste han når han var lei seg. 
Barnets sårhet kan komme av måten den voksne møter barnet på, enten i form av 
makt eller språkbruk, som fører til at han ikke vil ha trøst av vedkommende. Det kan 
virke som om at disse informantene ikke er vant til å bli trøstet, og at trøst heller ikke 
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blir et savn når omsorgsrelasjonen svikter. Dette bekreftes via det en annen gutt sier: 
V: Hvem er det som trøster deg i barnehagen? B: Vet ikke. V: Hvem er det du pleier 
å sitte på fanget til? B: Ingen. V: Nei. (…) Hvem er det du liker du å bli trøstet av? 
B: Ingen. V: Er det ingen som trøster deg? B: Nei. V: Hva gjør du når du blir lei deg 
da? B: Jeg gjør mange rare ting. V: Hva tenker du på når du er lei deg da? B: 
Ingenting, jeg tenker bare på de andre livene i barnehagen. ( …) V: Hvis det er et av 
de andre barna som har slått deg sånn at du gråter, hva skjer da? B: Ingenting som 
skjer. (…) V: Hvis kompisen din er trist og lei seg. Får han trøst? B: Nei. Et annet 
barns fortelling bar preg av de samme erfaringene. Hvis han gråt, satt han ikke på 
noen sitt fang. Han sa han syntes det var fint å bli trøstet og det føltes godt, men at det 
ikke var noen voksne på avdelingen han ville bli trøstet av. Vi spurter ham: V: Hva 
gjør du da? B: Da trøster jeg bare meg selv. V: Da trøster du bare deg selv. Går du 
vekk eller er du inne på avdelingen? B: Går vekk. V: Mmm… Hvor er det best å gå 
når du trøster deg selv? B: Et sted som ingen hører. V: Et sted som ingen hører deg. 
Pleier du å si litt ting til deg selv da kanskje? B: Mmm. V: Hva synes du hjelper best 
å si til deg selv da? B: Eehhh, at jeg ikke ville det sånn. V: At du ikke vil det sånn. Er 
det noe mer som hjelper å si? B: Nei. V: Er det noen av de andre barna som trøster 
deg kanskje? B: Nei. V: Det hender kanskje at du trøster noen andre? B: Nei. Noen 
av barna kan altså ganske presist sette ord på at de ikke blir trøstet, og de utdyper selv 
hva de velger å gjøre. At de trøster seg selv, går bort o.l. forteller noe om hvordan de 
selv mestrer denne vanskelige situasjonen. Det kan synes som om de har funnet sine 
mestringsstrategier som innebærer at de avleder seg selv og ignorerer behovet for 
trøst. Ser vi dette opp mot Noddings (2001) forståelse av omsorg, kan det synes som 
om noe viktig mangler i relasjonen. Ut fra disse barnas fortellinger kan det virke som 
om de ikke blir sett og lyttet til, noe som devaluerer deres behov og stemme som 
betydningsfull. Igjen vet vi at dette kan få betydning for selvaktelsen. Og det kan 
være betimelig å stille spørsmål om det er så rart at disse barna er 
”atferdsvanskelige”? Kanskje er deres atferd en naturlig og sunn reaksjon på at noe 
grunnleggende mangler i barnehagehverdagen. Barnas opplevelse av manglende 
omsorg, sier oss noe om kvaliteten på relasjonen mellom de voksne og disse barna i 
barnehagen. Som vi var inne på tidligere, kan de voksne i barnehagene ha en 
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opplevelse av at de viser omsorg, men det kan virke som om at flere av våre 
informanter ikke opplever omsorgen som genuin.  
I barnehagesammenheng er omsorg forpliktende og lovverket trekker frem at de 
voksne skal være nære og empatiske, men enkelte ganger kan det være langt mellom 
intensjoner og praksis. Ser vi dette i et systemperspektiv, kan den stramme 
organiseringen være et hinder for trøst på grunn av den følelsesmessige distansen 
som råder (Sigsgaard 2001). De voksne har mange definerte oppgaver som skal 
utføres, og fokuset blir værende på rutiner og gjennomføring av ”opplegg” fremfor 
enkeltbarns situasjon. Mangel på trøst og omsorg kan også gi grunn til å reflektere 
over barnehagens kultur: ”Han fortjener ikke trøst, sånn som han oppfører seg”. Hvis 
det er en holdning fra personalets side om at barna ikke skal bli bortskjemt og 
”dullet” for mye med, kan det føre til at barnas opplevelser og behov blir ignorert. Er 
det slike holdninger som er rådende, støtter vi oss til Damsgaard (2003) og Ogden 
(2003) som fremhever behovet for å jobbe med personalets holdninger til barn med 
atferdsvansker. Det kan hende at de voksne i barnehagene har vanskelig for å være 
avgrenset i møte med disse barna. Som profesjonell yrkesutøver må man kunne heve 
perspektivet og se hva barnets atferd kan være et uttrykk for og der igjen vurdere hva 
barnet i neste omgang har behov for. I denne sammenhengen gjør den voksnes 
selvrefleksjon og avgrensning seg gjeldende (Schibbye 2002). Man må kunne skille 
ut egne ”private” følelser og synsinger og sette dem i parentes. Selv om en som 
voksen har med seg tidligere erfaringer med barnet som er negative, kan hun likevel 
ikke unnlate å vise omsorg når barnet har behov for det. Det er urovekkende at flere 
av våre informanter velger å gjemme seg og trøste seg selv, fremfor å søke trøst hos 
en av de voksne i barnehagen.  
4.3.3 Barns følelsesuttrykk  
I denne delen vil vi først se litt nærmere på hvordan barn gir uttrykk for følelser og 
hvordan de opplever at de voksne reagerer på dem. Vi har alle behov for å vise 
følelser, enten det er glede, sinne, skuffelse eller redsel. Samtidig er det ikke alle av 
 90 
barns følelsesuttrykk som i like stor grad blir aksepterte av omgivelsene og 
voksenverden. Noen følelser er enkle å forholde seg til, for eksempel glede, mens 
andre følelser, for eksempel sinne, ikke alltid blir tatt så godt i mot. Det kan være en 
av grunnene til at sinnereaksjoner hos barn med atferdsvansker ikke alltid blir møtt 
med forståelse, men heller med formaninger, trusler, konfrontasjon eller avledning. 
Vi syntes derfor det var av betydning for oss å få vite noe om barns følelsesmessige 
reaksjoner i barnehagen, og i denne forbindelsen ville vi se hvilke tanker barna gjorde 
seg rundt eget sinne. Det kan være utfordrende for barn med atferdsvansker å skulle 
snakke om eget sinne. Vi vet at disse barna kan streve med å håndtere sinnet sitt, de 
kan ha dårlig impulskontroll eller det er forhold i omgivelsene som trigger sinne. 
Muligens har de heller ikke fått den nødvendige hjelpen for å håndtere sinnet sitt på 
fruktbare måter. 
Av den grunn valgte vi å ha et eget bilde av en gutt som var sint. Dette var et bilde 
som barna lett identifiserte seg med og som de kommenterte før vi i det hele tatt 
hadde fått introdusert bildet. Vi snakket med barna om hva som skjedde når de var 
sinte, hva de ble sinte for i barnehagen, hva de voksne pleide å gjøre og om hvordan 
det opplevdes.   
Barna bekreftet at de kunne bli sinte i barnehagen. Imidlertid var det utfordrende å 
skulle utdype det. Flere av barna syntes det var vanskelig å sette ord på hva som 
utløste sinne, hvordan det var å være sint og å beskrive handlinger knyttet til sinne. 
Vi var også forberedt på at dette kunne være et for nært og utfordrende tema å snakke 
om. Å skulle reflektere over forhold som har skjedd tilbake i tid, samtidig som det er 
et følsomt tema kan gjøre det vanskelig å snakke åpent om. For en ting er å kjenne 
igjen følelsen av å være sint, noe annet er å skulle fortelle om den. Et barn valgte 
derfor å vise hvor sinna han kunne bli: Skal jeg vise hvor sinna jeg kan bli? Jeg er 
sterkere enn deg. Det kan også hende at disse barna ikke er så vant med å bli snakket 
med om egne følelsesreaksjoner, og at det derfor er vanskelig å sette ord på eget 
perspektiv.  
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Informantene våre fortalte om hvordan de opplevde at de voksne forholdt seg til deres 
sinne. Et barn fortalte om de voksnes reaksjon hvis barnet ”svarte” de voksne. Hvis 
barnet sa: Hold kjeft og sånn, da fortalte barnet om den voksnes reaksjon: Da sier 
henne: sånn får du ikke lov å si. Og det tenkte han var litt leit. Den voksnes reaksjon 
ble bekreftet av et annet barn når vi spurte om de voksne syntes det var greit at barna 
ble sinte. Barnet svarte kontant: Neeei… Et annet barn fortalte også at de voksne sa 
nei hvis han ble sint. Når vi spurte om hva han tenkte når de voksne sa nei, svarte han 
at han sluttet å gjøre det og sa at den voksne var sint når hun sa det. Det disse 
informantene forteller oss om de voksnes reaksjon på deres sinne, kan forstås som at 
deres følelsesuttrykk ikke alltid aksepteres. Slik vi ser det, er det ikke alltid at selve 
uttrykket skal aksepteres heller, men uansett er måten de voksne møter sinne på av 
betydning. Voksnes språkbevissthet i møte med barna spiller en stor rolle. Blir barna 
lyttet til, eller er tonen konfronterende? Schibbye (2002) er opptatt av språkets 
virkning, og hun benytter seg av undring i dialog i disse prosessene: ”Er det slik at du 
er litt sint nå…”. Da kan barnet få aksept for at det er lov å ha følelser, og at det er 
lov å være sint. Hvis følelsesuttrykk som sinne i liten grad aksepteres, kan det 
resultere i at barnet legger lokk på følelsen sin fremfor å få aksept for at man også har 
rett til å bli sint. Da får barnet heller ikke den nødvendige hjelpen det trenger for å 
håndtere det som er vanskelig. Derfor er av betydning i denne sammenheng å skille 
mellom barnets opplevelse og handling (Schibbye 2002). Hvis barnet har benyttet 
uhensiktsmessige måter å reagere på når det var sint, er selvsagt ikke det greit. Barnet 
vil da trenge veiledning i hva som er akseptabel atferd slik at de kan tilegne seg gode 
normer for samhandling. Barn med atferdsvansker trenger voksne som fungerer som 
”oversettere” av sosiale situasjoner (Rønhovde 2004, Damsgaard 2003 og Ogden 
2003). Men i den sammenheng tror ikke vi det vil være til hjelp å ignorere sinnet. 
Derimot kan det være hensiktsmessig å gi barna handlingsalternativer, for det kan 
hende at de ikke vet hva annet de kan gjøre når de blir sinte. En samtale vi hadde 
bekreftet dette: V: Enn hvis du blir sint da, hva skjer da? B: Vet ikke hva jeg skal 
gjøre jeg. Barna må kanskje konkret få tilegnet seg strategier for hvordan de kan 
mestre sinne uten at det går utover omgivelsene i form av slag eller spark. Slik vi 
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forstår disse informantene, kan det synes som om at de opplever at de får lite aksept 
for eget sinne.    
4.3.4 Barns reaksjon på voksnes følelsesuttrykk         
Vi har nå vært inne på barns følelsesuttrykk og hvordan både de selv og de voksne i 
barnehagen forholder seg til deres sinne. Vi har også vært inne på i hvilke situasjoner 
voksne kjefter og hvordan de ser ut. Nå vil vi se nærmere på barnas reaksjoner på de 
voksnes følelsesuttrykk i barnehagen. Glede og humor er viktige følelsesuttrykk som 
vi har vært inne på tidligere, men i denne sammenhengen er det sinne og kjeft som 
blir trukket frem. Hvordan voksne uttrykker sine følelser, har noe å si for hvordan 
barn med atferdsvansker opplever relasjonen til de voksne i barnehagen. Opplever 
barna at de blir møtt av anerkjennende voksne som klarer å være avgrensede og er 
selvreflekterte? Eller opplever barna at de blir krenket og møtt med sinne og kjeft? 
Ikke minst er det viktig å få tak i hvordan barna opplever og reagerer på den voksnes 
væremåte. Blir de redde, engstelige, tilbaketrukne eller selvhevdende? For å få en 
indikasjon på om barna opplever relasjonen av god eller mindre god kvalitet, er det 
også interessant å høre litt om hva barna velger å gjøre i møte med de voksnes 
følelsesuttrykk.   
Via de ulike bildene, kom vi inn på områder der voksnes følelsesutrykk kommer til 
syne. I tilknytning til noen bilder, spurte vi dem direkte om de voksnes 
følelsesuttrykk. Vi prøvde da å samtale om hva de voksne sa og gjorde, uten å legge 
føringer for barnas svar. Samtidig var det viktig for oss å høre noe om hva barna 
tenkte om dette og om hvordan de opplevde det var å være barn i disse settingene. I 
andre situasjoner var det barna selv som tok det opp og fortalte om hva de voksne 
gjorde og hva de sa hvis de var sinte eller kjeftet. Vi prøvde i disse sammenhengene å 
heve perspektivet litt, og fikk barna til å si litt om hva de tenkte og gjorde i disse 
situasjonene. Dette kunne da indikere ulike strategier barna hadde i møte med de 
voksnes følelsesuttrykk.  
 93 
Barna hadde mange ulike perspektiv på de voksnes sinne, og de hadde mange måter å 
reagere eller møte det på. Flere av barna ga uttrykk for at de syntes det var gøy med 
sinte voksne. Når de voksne var sinte, syntes en gutt det var hyggelig, for da kunne 
han tøyse: Ikke så mye da, bare en kort stund. Videre fortalte han at når voksne ble 
sinte i ansiktet, tenkte han på tulleting. Når han fikk kjeft, synes han også det var litt 
moro og han pleide å tulle. Når vi spurte om det var litt vondt å få kjeft, så svarte han 
ja. For å utdype dette, spurte vi hva han da tenkte på: Da tenker jeg på mange 
tøyseting og gråteting. Når vi spurte hvilke gråteting han tenkte på, svarte han: Vonde 
ting, veldig vonde ting. Et annet barn bekrefter at det var gøy med sinte voksne, og 
samtalen forløp slik: V: Hvordan er det når voksne er sinte? B: Det er fint. V: Er det 
fint å være barn når voksne er sinte?  B: Ja. V: Er det det? B: Ja. V: Hvis de voksne 
er veldig veldig sinte på deg. Hvordan har du det inni deg da? B: Fint. V: Tuller du 
litt med oss nå? B: Nei. Ved første øyekast får en inntrykk av at denne gutten ikke lar 
seg påvirke av de voksnes følelsesuttrykk, verken i form av at de blir redde eller lei 
seg. Tilsynelatende synes han det er helt greit med sinte voksne, og han sier det til og 
med er fint og gøy. Og det kan godt hende at han mener det og er oppriktig i sitt svar 
og at svaret derfor er troverdige. Samtidig indikerer et av barna etter hvert at det er 
litt vondt når de voksne kjefter på han. Det disse barna forteller kan være som 
Rønhovde (2004) påpeker en måte å takle en såret stolthet på. Det er en sårbar 
posisjon man er i når man får kjeft og det kan det virke som om at barna ikke helt tar 
inn og kjenner på det de voksne formidler til dem. Kanskje fordi det er for kraftig 
kost eller at de ikke makter negative tilbakemeldinger. Det virker da som om at de 
distanserer seg fra det som er utfordrende, og ikke kjenner etter på hva den negative 
tilbakemeldingen reelt vekker i dem av følelser. Vi kan tolke dette som en form for 
flukt, og at disse barna opplever at den beste måten å mestre det som er utfordrende 
på er å innta den klassiske ”klovnerollen”; det er gøy å få kjeft… Informantenes svar 
kan også være et uttrykk for at de jobber hardt for å bevare sin egen selvaktelse.   
Vi var tidligere inne på betydningen av å gå bak atferden, og forsøke å forstå hva 
barnets handling egentlig er et uttrykk for (Nordahl 2004 og Nordahl m.fl. 2005). 
Hvis man som voksen ikke velger å gjøre det i denne sammenhengen, kan barnets 
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atferd trolig virke provoserende. Når man som voksen er sint og kjefter, er man 
allerede i et kok av følelser, både i forhold til seg selv og i forhold til det barnet man 
er sint på. Som voksen har man da gjerne en forventning om at barnet skal høre etter 
på det som sies, og den tilsiktede hensikten kan være å få barnet til å tilpasse seg slik 
den voksne syntes det burde gjøre, ut fra sitt perspektiv. Ved at barnet da møter den 
voksne med at ”Dette var morsomt” kan konflikten eskalere. Den voksne kjefter fordi 
barnet viser provoserende atferd, og barnet ler og tuller fordi den voksne kjefter. Slik 
trer dialektikken frem i samspillet, og den voksne og barnet skaper forutsetninger for 
hverandres atferd (Schibbye 2002). Igjen blir det viktig å peke på at det er den voksne 
som er ansvarlig for å bryte dette mønsteret, uavhengig om den voksne vurderte det 
slik at det var barnet som ”startet” konflikten. Ved at de voksne kjefter og barnet 
morer seg, tror vi er et lite heldig samspillsmønster for en god relasjon. 
Det var ikke alle barna som syntes det var morsomt med voksnes kjeft og sinne. 
Andre barn igjen syntes det var vanskelig med sinte voksne eller voksne som kjefter. 
V: Hvordan er det å være gutt på 5 år når den voksne er sint? B: Litt vanskelig. Det 
bekreftet et annet barn som fortalte at det hendte at de voksne gjorde han sint, uten at 
han vil fortelle noe mer om det. Et annet barn satt heller ikke ord på hvordan det var 
når de voksne var sinte. Det kan hende at de opplevde det ble for nært å snakke om 
eller at de følte en viss lojalitet med de voksne i barnehagen. Imidlertid kunne et barn 
fortelle at han ble lei seg når de voksne var sinte, og når vi spurte hva han da tenkte 
på svarte han: Ingenting. Et barn fortalte at han ble stille når de voksne ble sinte, og 
når vi spurte hvordan han fikk det inne seg svarte han: Atte, det blir bråkete… V: Blir 
det bråkete? B: Mmmm… Et barnet reflekterte over de voksnes bruk av kjeft: De må 
ikke det, de kan snakke til oss og, og avslutter med at det er kjedelig at de voksne 
kjefter. Vi vet alle at det er både sårt og ydmykende å bli kjeftet på. Et lite barn som 
blir utsatt for de voksnes sinne er i en krenket posisjon og maktforholdet er 
asymmetrisk hvor barnet er i en avmaktsposisjon. Når man er sint, kan man ha 
vanskelig for å ta inn andres perspektiv. Selv om barnet prøver å hevde eget 
perspektiv, kan det være vanskelig for den voksne å oppriktig lytte til det barnet har å 
si. I den forbindelsen kommer igjen kravet til den profesjonelle yrkesutøveren inn. 
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Det gagner verken barnet eller relasjonen å møte barnet med kjeft eller sinne. Og som 
profesjonell må man kunne skille på hva en som privat ville ha gjort og hva man som 
profesjonell yrkesutøver kan tillate seg å gjøre med tanke på å ivareta barnet og 
hjelpe og støtte det i sin utvikling (Skau 2007). Igjen kommer vi inn på betydningen 
av å være bevisst og reflektere over egen væremåte. Å kunne skille ut hvilke følelser 
og opplevelser som tilhører en som voksen og skille ut hva som tilhører barnet, er 
nødvendig. I neste omgang må man kunne reflektere over både hva som er mest 
hensiktsmessig for barnet, og ikke minst hvordan en selv virker inn på barnet. Ved å 
ta denne ”dialogen” med seg selv, kan man unngå å komme i uheldige subjekt-
objekt-relasjoner. Derimot kan man møte barnet som et subjekt, hvor man igjen får et 
mer positivt utgangspunkt for relasjonens kvalitet. Når barnet opplever seg forstått og 
unngår krenkelser, tåler det også i større grad de nødvendige konfrontasjonene. For 
det er igjen viktig å presisere at hvis barnet har gjort ting som ikke er akseptable, må 
det selvsagt få tilbakemelding på det. Barnet trenger hjelp til å mestre og å lære seg 
nye og mer hensiktsmessige scripter (Raundalen 1996). Og ut fra det disse 
informantene forteller oss, forstår vi dem som om at kjeft og sinne oppleves som lite 
konstruktivt. I den forbindelse er det også interessant at de ikke stiller spørsmål ved 
de voksnes atferd. Barnas fortellinger kan sees i sammenheng med det Kragh-Muller 
(1997) fant i sin undersøkelse om at barna ikke hadde forventninger til at de voksne 
skulle forandre seg. Sigsgaards (2003) undersøkelse fant også at barna ikke stilte 
spørsmål ved de voksnes bruk av kjeft. De har muligens en oppfatning av at de 
voksne har rett til å bli sinte, og at barna har lite de skulle ha sagt. Derfor syntes vi 
det var fint med det ene barnets refleksjon over at de voksne egentlig ikke behøver å 
kjefte, men at de faktisk bare kan snakke med dem.  
Vi tolker barna dit hen at de opplever noen følelsesuttrykk hos de voksne som 
vanskelige å forholde seg til, selv om noen ytre sett gir uttrykk for at det er morsomt. 
Men hvordan velger barna å møte disse uttrykkene? Via det barna svarer, synes det 
som om det er tre ulike ”strategier” som trer frem. 
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Unngår sinte voksne  
Det kom frem at noen barn ”flyktet” fra de voksnes sinne. Vi spurte et barn om 
hvordan han hadde det inne seg når den voksne var sint og da svarte han: Da løper 
jeg bort. Han fortsetter: Og gjemmer meg så de ikke vet hvor jeg er. Når vi spurte om 
han var litt redd, svarte han nei, det var ingen han var redd for i barnehagen. Videre 
trakk han frem at det er en voksen som er sintere enn de andre. Et annet barn fortalte 
også om at han gjemte seg når de voksne var sinte: Vi gjemmer oss i dukkekroken, 
bak kommoden og sånn, inne på badet. Og tilføyde: Så ser ingen voksne oss. Han 
bekreftet at han ble litt redd når de voksne var sinte, og tenkte ikke på noen ting: Ikke 
noe. Jeg gjemmer meg uten å ha tenkt noe. Dette barnet trakk også frem at det var en 
voksen som ble mest sinna: Henne blir så sinna, sier han og viser oss hvordan den 
voksne ser ut når hun er sinna. Disse to barna gjemmer seg i barnehagen, men et 
tredje barn forteller at han drar hjem. Vi spurte om hvordan det var å være barn når de 
voksne ble sinte og om hvordan han hadde det da. Gutten svarte: Bra. V: Mmmm. Du 
har det bra når de voksne blir sinte. Eller…kanskje ikke?. B: Jo. Da bare løper jeg 
hjem, sier gutten og fortsetter: Når jeg blir enda sintere, da drar jeg hjem. Vi fikk 
behov for å sjekke det ut og spurte: Drar hjem. Går du fra barnehagen? og han 
svarte: Ja. Da ble vi interessert i å høre hva de voksne sa: Når dem sier fy, da er jeg 
bare ute. V: Hvis den voksne kommer etter da og sier at du ikke må dra? Da svarte 
gutten: Da sier jeg: Jo det må jeg. Dere blir bare sinte. Senere spurte vi ham om 
hvordan det kjentes å være sint og om hvordan han fikk det inni seg. Da svarte han: 
Drar, da drar jeg. Vi synes det er urovekkende å høre om disse barnas fortellinger. 
Sett i fra de voksnes perspektiv, kan barnas atferd virke uforståelig. Som ansatt kan 
man bli både redd og provosert når barna gjemmer seg eller drar hjem. Og man kan 
undre seg over hvorfor disse informantene velger å unngå eller flykte fra de voksne. 
Er det fordi de er redde, vil de unngå reaksjonen eller er det den beste måten å unngå 
det ubehagelige på? Muligens er det er kombinasjon av mange faktorer, og for vår del 
blir det bare spekulasjoner. Det disse informantene forteller oss, kan forstås som at de 
har funnet noen strategier som de velger å benytte når de voksne er sinte, og det er 
påfallende at flere av dem velger å gjemme seg. Sett i forhold til vår problemstilling 
om hvordan barn med atferdsvansker opplever relasjonen til de voksne i barnehagen, 
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kan det de forteller her tyde på at relasjonen er av mindre god kvalitet. Det kan virke 
som om barna med atferdsvansker i disse settingene ikke opplever seg sett, hørt og 
verdsatt. Hadde barna opplevd at de ble lyttet til og at de voksne iherdig bestrebet seg 
på å få tak i barnets perspektiv, hadde de etter vår mening ikke valgt å rømme fra 
deres følelsesuttrykk. Ut fra det barna forteller, kan det neste virke som de flykter i en 
form for redsel. Dette fordi de sier de ikke tenker på noen ting, men bare gjemmer 
seg.  
Tilpasser seg sinte voksne 
Når man som voksen er sint, er det ofte en reaksjon som har til hensikt å få barnet til 
å tilpasse seg den voksnes ønsker eller behov. Når vi skrev om hva de voksne gjør i 
barnehagen, trakk et barn frem at de valgte å tilpasse seg. De voksne kjeftet når barna 
var slemme og barnet reagerte med å si unnskyld. Videre fortalte et annet barn at han 
sluttet å bli sint når de voksne grep inn i konflikter barna imellom. Vi er av den 
oppfatning at det er lite heldig for barns selvaktelse at de har en opplevelse av at de er 
slemme. Det kan tyde på at dette barnet ble møtt av voksne som ikke opptrådte 
avgrenset, og som benyttet seg av egenskapsbeskrivelser (Schibbye 2002 og 
Damsgaard 2003). Barnets handling må ikke gjøres om til en egenskap ved barnet. 
Det kan være at disse to barna syntes at deres reaksjon var den mest hensiktsmessige i 
den aktuelle situasjonen. Men det kan også hende at barna har gjort seg ulike 
erfaringer om at det lønner seg for dem å gjøre som de voksne forventer eller sier. Å 
få kjeft, er som kjent både ydmykende og det kan være skremmende. For å unngå det 
som er ubehagelig, velger barna da å tilpasse seg. Men for presiseringens skyld; å 
kunne tilpasse seg er viktige sosiale ferdigheter. Igjen er det verdt å minne om at hvis 
denne tilpasningen går utover barnas integritet hvor de utsletter seg selv, mener vi at 
den ikke lengre bare en god egenskap.   
Selvhevdende i møte med sinte voksne  
Fremfor å enten unngå eller tilpasse seg de voksnes sinne, var det også barn som 
valgte å hevde seg i møte med sinte voksne. Et barn ga uttrykk for at han hadde visse 
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strategier for å bevare sin egen integritet. Han fortalte om at hvis han måtte ting han 
ikke hadde lyst til, pleide han å snu seg bort: Da står jeg sånn bort sånn (Han viser 
oss hvordan han pleide å stå med armene i kors og vendt bort fra de voksne). Videre 
trakk han frem at han ikke sa noen ting, men bare stod sånn: Snur meg bort. De 
voksne pleide å si ting til han, men han unnlot å svare: Ingenting. Jeg svarer ikke, jeg 
vil ikke det. Vi spurte hva han trodde de voksne syntes når han ikke ville svare, og da 
sa han: Da bare går de. Han fortalte at en voksen ofte ble sur, og sa at han ventet litt 
når de voksne kjeftet og var strenge i stemmen sin. Vi har grunn til å tro at denne 
måten å møte voksnes sinne på, kan virke provoserende for den voksne. Det kan 
hende at en slik reaksjonsmåte fra barnet kan være med på å trappe opp konflikten. 
Igjen ser vi for oss at det sirkulære samspillet gjentar seg og at lite heldige 
samspillsmønstre dannes og opprettholdes hvis den ene parten ikke bryter det 
(Johannessen m.fl. 2001). Trekker vi parallellen til det rasjonelle valg, kom barnets 
intensjoner frem (Nordahl m.fl. 2005). Det kan hende at dette var den eneste måten 
vår informant hadde en opplevelse av å mestre møtet med sinte voksne på da det var 
den voksne som til slutt ”tapte” og gikk.   
4.3.5 Barnas opplevelse av relasjonen til de voksne i barnehagen  
Som vi skrev innledningsvis, var det vanskelig å spørre direkte om relasjonen barna 
hadde til de voksne. Derfor gikk vi via de arenaene og ”møtepunkter” som de har i 
hverdagen. Avslutningsvis vil vi trekke frem det våre informanter fortalte oss direkte 
om relasjonen til de voksne. Dette var enten ting de selv tok opp, eller som vi valgte å 
bringe på banen. Vi spurte barna om hva de likte å gjøre sammen med de voksne, og 
om det var ting de ikke likte å gjøre.  
Det viste seg at det kunne være utfordrende for barna å reflekterte over hva de likte 
eller ikke likte å gjøre sammen med de voksne i barnehagen. En av våre informanter 
svarte at han ikke husket hva han likte å gjøre sammen med de voksne. Imidlertid var 
det flere barn som trakk frem ting de likte å gjøre sammen med de voksne. Et barn 
likte tull og tøys. Et annet barn fortalte om når han ble trøstet og videre likte han å 
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være alene med en voksen på kjøkkenet. En av de andre informantene trakk frem 
voksnes deltakelse i lek, aktiviteter og samspill. Han liker å lage biler, tegne, bake og 
å snakke sammen med de voksne i barnehagen. Slik vi forstår og oppfatter disse 
informantenes svar, var det de nære relasjonene de satt størst pris på. Og gjerne der 
hvor barnet og den voksne var alene sammen. Det var knyttet til lek, glede og humor 
og aktiviteter i smågrupper. Kanskje opplevde barna i disse situasjonene seg som et 
subjekt, som ble sett av de voksne? Ved at disse relasjonene får stor plass til å dyrkes 
i hverdagslivet, får det også positiv innvirkning på barnas selvaktelse (Schibbye 
2002). Det kan også være at barna, i tillegg til at de føler seg sett, hørt og verdsatt, 
også opplever at de har en betydningsfull plass i barnehagen.  
Det var også noen av våre informanter som kunne fortelle om at de ikke likte å være 
sammen med de voksne. Et barn likte ikke å gjøre noen ting sammen med de voksne. 
Et annet barn bekreftet dette: V: Liker du å være sammen med de voksne i 
barnehagen? B: Nei. V: Snakker dere sammen? B: Ikke så mye, bare littegrann. V: 
Hva liker du å snakke om? B: Ingenting. V: Hva snakker voksne med deg om? B: 
Rare ting. Videre utdyper han: Hodet mitt. V: Snakker de om hodet ditt? B: Ja, for 
det er så tullete.  (...) V: Hva liker du aller best å gjøre sammen med de voksne da? 
B: Ingenting. Selv om dette ytre sett kunne være en nær relasjon, siden samtalen var i 
fokus, var relasjonens innhold med på å forhindre det. Slik vi tolker disse 
informantenes utsagn, kan det virke som at de ikke har en opplevelse av en nær og 
varm relasjon til de voksne i barnehagen. Når et barn ikke liker å være sammen med 
en voksen, kan det tolkes som om at barnet har få positive opplevelser knyttet til 
samværet. Videre kan det forstås som at de voksne er av mindre betydning i 
barnehagen, og at vennene er viktigere. Det kan også tyde på at barna i disse 
relasjonene har status som et objekt (Schibbye 2002). Slik vi forstår den ene 
informanten, er det de voksne som nytter sin makt og posisjon til å definere og gi 
barnet en opplevelse av at hodet hans er rart (Bae 1996 og Damsgaard 2003). Og 
hvilket selvbilde er slike relasjonelle bidrag med på å dyrke? Kanskje har denne 
gutten en opplevelse av å være annerledes. Vi skal selvsagt ikke påstå at dette er på 
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grunn av de voksnes tilbakemeldinger til barnet, men uansett vil deres bidrag trolig 
være en medvirkende faktor.  
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5. Konklusjon og refleksjon 
5.1 Oppsummering  
5.1.1 Barnehagens dagsrytme, regler og de voksne i barnehagen 
Slik våre informanter har fortalt, kan det se ut til at det er en del faktorer i 
barnehagens organisering som har vesentlig betydning for hvordan barna opplever 
relasjonen til de voksne i barnehagen. En del mønstre gikk igjen i alle barnas 
fortellinger og kan kort oppsummeres slik: 
· Dagene i barnehagene er lagt opp etter en forutbestemt og for det meste 
ufravikelig dagsrytme, hvor barna jevnt over gjør ting på likt.  
· Barna har liten innflytelse på det fastlagte programmet, og må for det meste ta 
del i felles rutiner og aktiviteter. 
· Der barna ikke ønsker eller motsetter seg å følge den felles rytmen, setter 
voksne i verk tiltak, muligens med den hensikt å få barna til å tilpasse seg. 
· Barna forteller at det er mange regler, særlig knyttet til institusjonens 
fungering og til samvær. 
· Det er de voksne som bestemmer det meste og ofte går bestemmelsen ut på å 
forvalte barnehagens rutiner og regler. 
· De voksnes primære oppgave er å passe på barn, og mye av de voksnes fokus 
er rettet mot hverandre. 
· Kjeft synes å være en nokså vanlig kommunikasjonsform fra de voksnes side, 
særlig når barna bryter eller motsetter seg barnehagens rytme og regler.  
Den stramme organiseringen i barnehagene, hvor barna må gjøre ting på likt, kan 
være et utrykk for en kultur hvor fokus er rettet mot bevaring av systemets orden og 
struktur. Barnas fortellinger kan også tyde på at det var mange regler knyttet til å 
bevare dette system, gjerne da som forbud av ulike slag. Muligens hadde reglene til 
hensikt å regulere atferden til barna, slik at den passet inn i systemet barnehage. 
Spesielt fremtredende var kravet om ro og deltagelse i felles aktiviteter. Vi fikk et 
inntrykk av at reglene skulle følges av alle, at det var liten grad av individuell 
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tilpasning, og at det var den voksnes perspektiv som var mest fremtredende. Ser vi 
tilbake på kapitlet om de voksne bestemmelse, kan det synes som om de voksne i stor 
grad opptrer som regel og systemforvaltere. Dette understøttes av barnas fortellinger 
om de tiltak som ble satt i verk der de ikke ønsket eller ville følge institusjonens 
rytme. Informantenes svar beskriver videre en kommunikasjonsform hvor voksne, 
kjefter, hysjer og plystrer for å skape ro eller få barn til å adlyde. Dette samsvarer 
med Sigsgaards (2002) konklusjon om at kjeft anses som en selvfølgelig 
kommunikasjonsform i barnehager. Våre funn kan tyde på at voksnes kjeft og sinne 
særlig var knyttet til situasjoner hvor barna brøt eller motsatte seg institusjonens 
systemer, eller der hvor barna brøt reglene for samvær.   
Ser vi barnas fortellinger i lys av denne oppsummeringen, ligger det en fare for at de 
voksne kan miste barna som individer av syne. Og da er vi tilbake til at fokuset vil 
være å administrere barn, tilpasse dem til barnehagens rytme og lose dem gjennom 
dagen. Dette sammenfaller med tidligere forskning som viser at barnehagene har en 
stram organisering hvor barna tilpasser seg og det er lite rom for avvik (Kragh-Muller 
1997, Sigsgaard 2002 og Nordin-Hultman 2004). Kanskje er dette et uttrykk for et 
kulturelt etterslep, hvor barn skal oppdras og formes inn i oppsatte mønstre og der det 
som vektlegges i sosialiseringen er nettopp tilpasning.   
Vi har tidligere drøftet nødvendigheten av en balansegang mellom fellesskapet og 
individets behov. Der mange barn er samlet, er det nødvendig med både en felles 
rytme og noen regler og normer som sier noe om hvordan en vil ha det sammen. Det 
er særlig viktig for barn med atferdsvansker med tydelige regler og nødvendig hjelp 
til å tilegne seg gode normer for samhandling (Nordahl m.fl. 2005). Det er ikke slik at 
vi mener at voksne ikke skal ta ansvar for å hjelpe barna i en slik 
sosialiseringsprosess. Men det er måten barnehagene organiseres på og hvordan dette 
forvaltes vi mener er av betydning. I den forbindelse vil vi trekke frem barnas 
fortellinger om måter å gjøre ting på og organisere på, hvor barna ga uttrykk for 
positive opplevelser i relasjon til de voksne. Kort oppsummert var det: 
· Aktiviteter og lek i mindre grupper sammen med en voksen. 
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· Øyeblikk på dagen hvor den voksne hadde tid til samtale.  
· De gangene barnet fikk lov til å gjøre noe annet enn den store gruppen av barn.  
· Hjelp til å holde ro ved felles aktiviteter. 
· Situasjoner hvor barnet ble tatt hensyn til på grunn av sykdom.  
Det forekom at enkelte barn fikk være inne når det var utetid. Videre fremhevet flere 
av barna at det ved sykdom ble lagt spesielt til rette for dem, inntil de ble hentet. For 
øvrig fremhevet barna situasjoner hvor de enten var alene med en voksen eller i en 
liten gruppe med en voksen, som positive. Vi har grunn til å tro at disse situasjonene 
fremheves som positive, fordi barnet opplever seg sett og tatt hensyn til av den 
voksne. Kanskje er det slik at på arenaer der det er færre barn til stede samtidig, har 
den voksne større rom for å være genuint tilstede i relasjonen. Noen av våre 
informanter fortalte om enkelte slike opplevelser, men det virket ikke som om dette 
var en vanlig måte å organisere på.  
Hvordan barn med atferdsvansker opplever sin relasjon til de voksne i barnehagen må 
forstås i lys av det systemet disse relasjonene finner sted. Dette systemet kan være en 
god arena og premissleverandør for nære og gode relasjoner, eller det kan være det 
motsatte. Vi er opptatt av hvordan balansegangen mellom hensynet til den enkeltes 
behov og fellesskapet kan forenes. Er det en dialektisk prosess hvor samspillet anses 
som sirkulert der voksne og barns opplevelser er likeverdig? Det kan for oss synes 
som om barnehagekulturen med en likhetstankegang hvor voksne er forvaltere av 
systemet kan stå i veien for nære personlige relasjoner. Oftest er det barn med 
atferdsvansker som har vanskeligst for å leve opp til krav om innordning til systemets 
rammer og regler. Vi ser faren som ligger i at barnets atferdsvansker vedvarer eller 
eskalerer med det resultat at disse barna blir underlagt ulike former for sanksjoner og 
enda strammere restriksjoner (Aasen m.fl. 2004). I en relasjon hvor den ene har makt 
over den andre og forholdet er asymmetrisk, ligger det alltid en fare i at den 
overlegne part bruker sin definisjonsmakt til å plassere problemene hos barnet (Bae 
1996 og Damsgaard 2003).  
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5.1.2 Barnas opplevelse av relasjonen til de voksne i barnehagen 
Vi har valgt å se barnas opplevelser av de voksne hovedsakelig i lys av dialektisk 
relasjonsteori. Den bærende tanken vil da være at en god relasjon innebærer at 
partene anerkjenner hverandre. Det vil si at de anser den andre som et likeverdig 
subjekt og respekterer hverandres forskjellighet. I et voksen-barn-forhold, vil 
relasjonen være asymmetrisk og ansvaret for relasjonens kvalitet ligger hos den 
voksne. Våre informanters alder tatt i betraktning, har de begrenset evne til å 
abstrahere og verbalt sette ord på noe så abstrakt som relasjonens kvalitet. Derfor 
gikk vi, som før nevnt, veien via å samtale omkring arenaer voksne og barn møtes, 
samt om følelser. Hovedtrekkene i barnas fortellinger kan oppsummeres slik: 
· Voksne deltok tidvis i lek, men det var ikke et gjennomgående fenomen. 
· De fleste barna pleide å tulle og tøyse sammen med de voksne, mens noen 
informanter fortalte at de ikke gjorde det. Det virket som om tull og tøys ble 
akseptert der de voksne eller rammene tillot det.  
· Enkelte av våre informanter opplevde at de fikk trøst, mens andre ga utrykk 
for at de ikke hadde nære fortrolige voksne de kunne eller ville søke trøst hos i 
barnehagen. 
· Barna ga uttykk for at de voksne ikke aksepterte deres sinne.  
· Flere av barna kunne identifisere voksnes sinne og beskrive hvordan det fysisk 
og verbalt kom til uttrykk.  
· Barna forholdt seg til de voksnes sinne ved å enten synes det var morsomt eller 
vanskelig. De taklet voksnes sinne på ulike måter, enten ved å unngå det i 
form av å flykte, tilpasse seg det eller ved å bli selvhevdende.  
· Det var spesifikke arenaer barna ga uttrykk for at de særlig likte å være 
sammen med voksne, slik som i smågrupper, når voksne lekte og tullet med 
dem, når de snakket sammen eller når de fikk gjøre noe sammen med den 
voksne alene.  
· Noen av barna ga uttrykk for at de ikke likte å være sammen med de voksne.  
At barna opplever at de voksne i stor grad er fraværende i lek, at flere av barna 
trekker seg bort fra voksne når de har behov for trøst og at barna gir uttrykk for at de 
voksne ikke viser særlig forståelse for barnas sinne, kan tyde på en distanse i 
forholdet mellom våre informanter og de voksne i deres barnehager. Det forteller oss 
noe om relasjonens kvalitet. Hvis barn med atferdsvansker ikke blir møtt i det som er 
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viktig for dem, ikke får aksept for sine følelser og hjelp til å håndtere følelsene og det 
som er utfordrende, kan dette være et signal til barnet om at deres opplevelsesverden 
er underordnet. Som vi har vært inne på sitter de voksne med definisjonsmakten og 
kan lett havne i en posisjon hvor de gjør seg til dommere over hvilken atferd og 
følelser barnet kan tillates å vise (Bae 1996 og Damsgaard 2003). Noen av våre funn 
kan tyde på at barna ikke opplever en forståelse og likverdighet i sitt forhold til de 
voksne. Særlig urovekkende synes vi det var at så mange av våre informanter ikke 
opplevde at de fikk omsorg i form av trøst, som er det mest grunnleggende i enhver 
relasjon. Slik vi ser det, blir våre informanter i disse situasjonene møtt med en 
subjekt-objekt-holdning (Schibbye 2002). Det kan hende at de voksne i disse barnas 
barnehager ikke er bevisst sitt ansvar i det å hjelpe og støtte barnet i deres utvikling.  
Det virker som om samspillet mellom våre informanter og de voksne i barnehagen 
gjenspeilte etablerte mønstre (Johannessen m.fl. 2001). Dette kommer særlig frem i 
det barna fortalte om de strategiene de har for å møte de voksnes sinne. Hvis vi ser til 
systemteorien, peker den på hvordan relasjonene preges av samspillet (Damsgaard 
2003). Av og til kan barns atferd virke uforståelig. I hverdagslivet kan sikkert våre 
informanters strategier i møte med de voksne, virke formålsløse for de ansatte i de 
ulike barnehagene. Men når vi samlet sett ser på de ulike barnas erfaringer og ser dem 
i en sammenheng, får vi en annen opplevelse. Våre funn kan forstås som at mye av 
den atferd og de valg barna fortalte om at de gjorde, har en intensjon (Nordahl m.fl. 
2005). Når våre informanter på ulike måter prøver å unngå det som er ubehagelig, 
kan vi undre oss over om målet være å unnslippe de voksne reaksjon. Dette kan igjen 
forstås som at relasjonen ikke er nær i disse situasjonene.  
Vi har en formening om at en god relasjon mellom barn med atferdsvansker og 
voksne i barnehagen, må bære preg av at de voksne har en anerkjennende holdning 
og hvor barna har status som aktør. Våre funn indikerte at det fantes arenaer og 
møtepunkter hvor våre informanter direkte uttalte at de likte å være sammen med de 
voksne. Det var knyttet til lek, tull og tøys, smågrupper eller der barna var alene 
sammen med en voksen. At barna fortalte at de likte å være sammen med de voksne i 
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disse situasjonene, forteller oss noe om relasjonens innhold og kvalitet. I disse 
stundene kan det tyde på at relasjonen er nær og at barna opplevde seg som 
betydningsfulle for den voksne. En relasjon med et positivt fortegn, er som kjent 
viktig for barnas selvaktelse (Schibbye 2002). Å organisere dagene i barnehagen slik 
at voksne og barn kan være sammen i mindre grupper, kan være med å på å 
muliggjøre en nær relasjon mellom barna og de voksne.   
5.2 Refleksjon og implikasjon 
Det er mange faktorer som virker inn på voksen-barn-relasjonens kvalitet i 
barnehagen. Vi har sett på hvordan barnehagens kultur og måter å organisere på er 
med på å danne forutsetninger for samspillet. Videre har vi drøftet nødvendigheten av 
å hjelpe barn til å fungere sammen med andre innenfor et system. Men det som er 
særlig interessant, er funnene som viser at disse barna opplever at det er de voksnes 
bestemmelse som styrer dagene. Flere av dem beskriver en distanse til de voksne og 
enkelte barn søker ikke til de voksne når ting blir vanskelig. Når vi ser tilbake på de 
teoretiske perspektivene vi støtter oss til, vil dialektikken i samspillet mellom voksne 
og barn være av særlig interesse. De opplevelser barna har av de voksne, vil være 
bestemmende for de gjensvar barna gir de voksne. Når det finnes barn med 
atferdsvansker i barnehage som opplever en distanse til de voksne, ikke får trøst, gir 
uttrykk for manglende forståelse og delaktighet fra de voksnes side, mener vi dette er 
viktig å ta på alvor. Muligens vil disse barna trekke seg vekk fra voksne eller 
opponere mot dem. Slik vil barn med atferdsvansker og de voksnes 
opplevelsesfellesskapet romme ingredienser som ikke gir næring til en god relasjon.  
Vi mener på bakgrunn av disse barnas fortellinger, at en fruktbar vei å gå, vil være å 
arbeide med de ansattes relasjonskompetanse og profesjonalitet. Imidlertid mener vi 
at dette forutsetter et parallelt arbeid med utvikling av en barnehagekultur som gir 
rom for nære, personlige relasjoner mellom voksne og barn. Funnene våre kan tyde 
på at når en voksen er sammen med få barn, styrkes relasjonen. I forhold til barn med 
atferdsvansker, mener vi det er til gode for disse barna at det er en større fleksibilitet i 
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organiseringen, som bryter med en ”alle gjør ting på likt-tenkning”. Konsekvensen 
kan da bli mindre regler, færre på forhånd fastlagte aktiviteter og større rom for at 
barn kan være medaktører hvor de er med på å forme sin egen hverdag. Slik vil 
Barnehagelovens (2006) bestemmelse om barns rett til medvirkning i barnehagen 
kunne ivaretas. En endring i organiseringen medfører også en endring av 
voksenrollen. Med færre føringer fra systemet, frigjøres den voksne til i større grad 
genuint å kunne være tilstede i relasjonen hvor da fokuset kan flyttes til 
relasjonskompetansen. Med kunnskap om barn med atferdsvansker i kombinasjon 
med refleksjon over egen væremåte vil profesjonaliteten øke. Fokus vil da dreie seg 
over mot en genuin forståelse av barnets perspektiv og behov, fremfor å forme barnet 
etter systemets krav og forventninger. Dette vil kunne bidra til at barna blir møtt på 
andre måter som egne selvstendige subjekter, hvor aktørperspektivet er fremtredende.  
For alle barn, og spesielt barn med atferdsvansker, er det viktig å bli møtt på måter 
som ivaretar deres selvaktelse. Det fordrer at barna blir møtt med en anerkjennende 
væremåte fra de voksnes side. Ved at den voksne lytter, forstår, bekrefter og møter 
barna med aksept og toleranse gis barna en opplevelse av at de voksne står barna bi, 
også når de har det vanskelig og trenger hjelp til å mestre det utfordrende. Når barnet 
gis anledning til å ha sine opplevelser, og når de voksnes hensikt ikke blir å forandre 
barnet, unngår barnet å havne i stigmatiserte roller. Derimot dreies fokuset mot 
handlingen og interaksjonen hvor det er den voksne som har ansvaret for samspillets 
kvalitet. Denne dreiingen i fokus hjelper barna til en økt selvbevissthet. Dette fordi 
barna slipper å ta frem beskyttelsesmekanismene som viser seg i form av flukt, 
tilpasning, ignorering eller selvhevdelse. Derimot kan de vende blikket innover og få 
hjelp til å reflektere over egne tanker og handlinger. Ifølge Schibbye (2002) er 
nettopp innlevelsen, empatien og forståelsen for barnets perspektiv, en forutsetning 
for at barna skal kunne ta imot hjelp fra den voksne. Først da vil endring også kunne 
finne sted. På denne måten kan barnet få hjelp til å mestre det de strever med og 
atferdsvanskene kan minimeres. Slik legges det en grobunn for de nære og personlige 
relasjoner mellom voksne og barn med atferdsvansker.   
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Vedlegg 1- Tilråding fra personvernombudet 
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Vedlegg 2 - Brev til PPT 
Til PPT 
Vedrørende utvalg av informanter til masterstudiet. 
Vi er to studenter ved Universitetet i Oslo som holder på med masterstudiet i 
Spesialpedagogikk. Vi har fordypning i psykososiale vansker og er nå i gang med vår 
masteroppgave. Gjennom dette studiet har vi spesielt vært opptatt av hvilken rolle 
barn med atferdsvansker har, både i barnehage, skole og samfunnet for øvrig. Vi er 
begge utdannet førskolelærere og jobber til daglig i barnehage som styrer (Wenche) 
og pedagogisk leder (Gunnhild).  
I vår masteroppgave ønsker vi å fokusere på barn med atferdsvansker i barnehagen. 
Vår problemstilling er som følger: ”Hvordan opplever barn med atferdferdsvansker 
relasjonen til de voksne i barnehagen?”. Vi har en opplevelse av at barn med 
atferdsvansker ofte omtales ut fra de voksnes perspektiv. Det er lite fokus på hvordan 
barna selv har det og på hvordan de opplever samspillet med omgivelsene. Derfor 
ønsker vi å samtale med barn i barnehagen, hvor vi vil få tak i deres opplevelse av 
relasjonen til de voksne i barnehagen. Vi vil benytte Merete Holmsens tilnærming om 
samtalebilder som metode.  
Begrepet atferdsvansker kan lett få ulikt innhold og betydning. Det finnes ingen 
entydig definisjon og man kan fort møte problemer når man skal avgrense og definere 
begrepet, blant annet fordi det blir definert ulikt innen fagdisiplinene. Siden vi 
henvender oss til dere i PPT for å få hjelp til å finne et egnet utvalg, velger vi å kort 
redegjøre for hva vi legger i begrepet. Vi knytter ikke begrepet atferdsvansker til 
diagnosen Atferdsforstyrrelser (ICD10). Med atferdsvansker mener vi atferd som 
bryter med normer, regler og forventninger og vanskeliggjør positiv samhandling 
med andre (Ogden, Terje). Samtidig må ikke atferden sees isolert, men forstås i lys av 
samspillet med omgivelsene (Johannesen, Eva). Ved å benytte begrepet 
atferdsvansker, mener vi at det holdes fokus på atferden og ikke på individet. Det er 
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barnets handlinger som forårsaker at det oppstår vansker og ikke barnet i kraft av seg 
selv. I den pedagogiske tenkningen har det vært en vridning fra et individfokus til et 
handlingsfokus. Det åpner opp for ulike perspektiver på hva som gjør at barnet 
handler på en bestemt måte. Hos de barna vi skal samtale med kan vansken ”ligge” i 
barnet (f.eks. språk), i konteksten (f.eks. vanskelige familieforhold) eller i samspillet 
mellom barnet og konteksten.  
Vi skal i vår oppgave ha hovedfokus på barnas opplevelser og erfaringer, og vi skal 
ikke gjøre rede for hva som er årsaken til at barna strever, da dette er utenfor 
oppgavens fokus. De barna vi skal snakke med kan for foreldrene og 
barnehagepersonalet ha ulike ”betegnelser” som: ”Bulldoserbarn”, ”Sosial-
emosjonelle barn”, ”Barn med samspillsvansker”, ”Urolige barn” og ”Aggressive 
barn”. Listen er lang og utømmelig. Felles for dem alle er at det de strever med, også 
gjør seg gjeldene i samspillet med omgivelsene. Derfor vil vi i henvendelsene til både 
barnehagene og foreldrene benytte betegnelsen ”barn som strever i samspill” som et 
dekkende begrep for dem vi skal samtale med.  
For å få et egnet utvalg, har vi laget noen utvalgskriterier, slik at informantenes 
velges på likt grunnlag:  
·  Barn som er meldt til PPT. 
·  Gutter og jenter som går siste året i barnehagen. 
·  Barn som PPT vurderer har atferdsvansker i form av enten urolig atferd, 
utagerende atferd eller som strever i samspill og av den grunn ofte involveres i 
konflikter. 
·  Barna trenger ikke ha diagnose. 
·  Barn med aldersadekvat språk. 
·  6 barn. 
Fremgangsmåte: 
·  Vi ønsker dere først leverer brev om ”Forespørsel om deltagelse i 
forskningsprosjekt” til de aktuelle barnehagene. Barnehagen må være villig til 
å delta før vi setter i gang med vårt arbeid. Barnehagen returnerer 
samtykkeerklæringen i vedlagt konvolutt.  
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·  Videre leveres brev om ”Forespørsel om deltakelse i forskningsprosjekt” til 
aktuelle foresatte. Barnehagen returnerer samtykkeerklæringen i vedlagt 
konvolutt.  
·  Vi ønsker å starte samtalene med barna i januar 2007, og setter stor pris på om 
dere har anledning til å formidle kontakt med barnehage og foresatte i løpet av 
desember.  
·  Navn på barnehage, kontaktperson og barn kan sendes på mail til: 
staupe77@hotmail.com.  
 
Vi er svært takknemlige for at dere hjelper oss med å foreta et utvalg! 
 
Vennlig hilsen 
 
Wenche Jutrem og Gunnhild S. Aksdal   
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Vedlegg 3 - Informasjon og samtykke til barnehagen                                                           
Til ................................barnehage. 
Angående deltagelse i forskningsprosjekt. 
Vi er to deltidsstudenter som til daglig arbeider i barnehage. For tiden holder vi på 
med vår mastergrad i spesialpedagogikk ved Institutt for spesialpedagogikk, 
Universitetet i Oslo. I vårt forskningsprosjekt er vi interessert i å finne ut noe om 
relasjonen mellom barn som strever i samspill og voksne i barnehagen, sett fra 
barnets perspektiv. Vi har rettet en henvendelse til Pedagogisk psykologisk tjeneste i 
........ kommune for å finne barnehager som har barn som kan være informanter til 
vårt forskningsprosjekt.     
Deltagelsen i forskningsprosjektet innebærer at vi vil samtale med barn som går i 
deres barnehage, en eller to ganger. I forkant av samtalen vil vi være i barnehagen for 
å bli kjent med barnet. Samtalene vil bli tatt opp på lydbånd. Det innhentede 
materiale vil kun bli brukt i dette prosjektet og vil benyttes til analyse av hvordan 
disse barna opplever relasjonen til de voksne i barnehagen.  
Alle opplysninger vil bli behandlet konfidensielt og det som publiseres i oppgaven vil 
ikke kunne spores tilbake til enkeltpersoner. Opplysningene vil anonymiseres og 
opptakene samt materiale som kan spore opplysninger om barna eller barnehage vil 
bli slettet når prosjektet er ferdig, senest innen utgangen av 2007. Vi er underlagt 
taushetsplikten og studiet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk 
samfunnsvitenskapelig datatjeneste A/S. 
Dersom det er noe dere lurer på kan dere kontakte oss:  
Gunnhild S. Aksdal, Åssiden terrasse 24 D, 1160 Oslo. Mobil 99 61 96 74 eller mail: 
staupe77@hotmail.com.   
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Wenche Jutrem, Kittel Nielsensvei 70, 1163 Oslo. Mobil 91 38 98 46 eller mail: 
jutrem@online.no.  
 Dere kan også kontakte vår veileder Hilde Larsen Damsgaard, v/høgskolen i 
Telemark, postboks 203, 3901 Porsgrunn. Mobil 40 01 39 41 eller mail: 
hilde.damsgaard@hit.no.  
Vi ber om en tilbakemelding via svarslippen på neste side som returneres oss i 
vedlagt konvolutt snarest.  
 
Vennlig hilsen 
 
Wenche Jutrem og Gunnhild S. Aksdal 
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Samtykkeerklæring 
Vi har mottatt informasjon om forskningsprosjektet "Relasjonen mellom voksne og 
barn i barnehage, sett fra barnets perspektiv". Vi gir vårt samtykke til at vår 
barnehage deltar i dette prosjektet.  
Navn på barnehagen: 
 
Dato:                                                                
 
Underskrift og telefonnummer (styrer): 
 120 
Vedlegg 4 - Informasjon og samtykke til foreldrene 
Til foresatte. 
Angående deltagelse i forskningsprosjekt. 
Vi er to deltidsstudenter som til daglig arbeider i barnehage. For tiden holder vi på 
med vår mastergrad i spesialpedagogikk ved Institutt for spesialpedagogikk, 
Universitetet i Oslo. I vårt forskningsprosjekt er vi interessert i å finne ut noe om 
relasjonen mellom voksne og barn i barnehagen, sett fra barnets perspektiv. Vi har 
rettet en henvendelse til barnehagen hvor deres barn går og de ansatte har sagt seg 
villig til å delta i prosjektet. I vårt arbeid har vi behov for å samtale med noen barn 
som strever i samspill med andre. Vi er interessert i å høre om deres opplevelse av 
barnehagehverdagen og samspillet med de voksne i barnehagen. I vårt 
forskningsprosjekt vil vi ha fokus på voksenrollen. Dette for at de voksne skal bli mer 
bevisst og mer i stand til å møte barn som strever.  
Vi retter derfor en forespørsel til dere og ber om samtykke til at deres barn deltar i 
prosjektet. Kontakten med dere er formidlet gjennom PPT, og vi kjenner ikke deres 
identitet før det gis samtykke til at deres barn deltar. I forkant av samtalen vil vi være 
i barnehagen for å bli kjent med deres barn. Vi er opptatt av at samtalene skal foregå i 
trygge og kjente omgivelser for barna. Derfor vil samtalene foregå på et grupperom i 
barnehagen, hvor barnet vil få se noen tegninger av kjente situasjoner i barnehagen 
som lek, måltid og samlingsstund. Disse tegningene vil være utgangspunkt for 
samtalen. Vi vil være tilstede under samtalen begge to og samtalene tas opp på 
lydbånd. Samtalen vil vare fra 30-45 minutter. Hvis barnet synes dette blir lenge, 
deler vi samtalen i to bolker.  
Det innhentede materiale vil kun bli brukt i dette prosjektet og vil benyttes til analyse 
av hvordan barn opplever relasjonene til de voksne i barnehagen. Det er frivillig å 
være med og dere kan trekke deres samtykke når som helst underveis i prosjektet, 
uten å måtte begrunne dette nærmere. Dersom dere trekker deres samtykke vil det 
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innhentede materiale om deres barn umiddelbart bli slettet. Hvis barnet underveis i 
samtalen gir uttrykk for at det ikke orker eller har lyst til å snakke mer med oss, vil vi 
avbryte samtalen. Alle opplysninger vi innhenter vil bli behandlet konfidensielt og 
det som publiseres i oppgaven vil ikke kunne spores tilbake til enkeltpersoner. 
Opplysningene vil anonymiseres og opptakene samt materiale som kan spore 
opplysninger om barna vil bli slettet når prosjektet er ferdig, senest innen utgangen av 
2007. Vi er underlagt taushetsplikten og studiet er meldt til Personvernombudet for 
forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste A/S.  
Dersom det er noe dere lurer på kan dere kontakte oss:  
Gunnhild S. Aksdal, Åssiden terrasse 24 D, 1160 Oslo. Mobil 99 61 96 74 eller mail: 
staupe77@hotmail.com.   
Wenche Jutrem, Kittel Nielsensvei 70, 1163 Oslo. Mobil 91 38 98 46 eller mail: 
jutrem@online.no.  
 Dere kan også kontakte vår veileder Hilde Larsen Damsgaard, v/høgskolen i 
Telemark, postboks 203, 3901 Porsgrunn. Mobil 40 01 39 41 eller mail: 
hilde.damsgaard@hit.no.  
Vennlig hilsen 
 
Wenche Jutrem og Gunnhild S. Aksdal 
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Samtykkeerklæring 
Vi/jeg har mottatt informasjon om forskningsprosjektet "Relasjonen mellom voksne 
og barn i barnehage, sett fra barnets perspektiv". Vi gir samtykke til at vårt/mitt barn 
deltar i dette prosjektet. 
Navn på barnet: 
 
Dato: 
 
Underskrift: 
 
Telefonnummer: 
 
Samtykkeerklæringen gis til pedagogisk leder på avdelingen.  
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Vedlegg 5 - Informasjon til barnehagen 
Til ansatte i …………………… barnehage. 
Informasjon om deltakelse i forskningsprosjekt. 
Vi er to deltidsstudenter som til daglig arbeider i barnehage. For tiden holder vi på 
med vår mastergrad i spesialpedagogikk ved Institutt for spesialpedagogikk, 
Universitetet i Oslo. I vårt forskningsprosjekt er vi interessert i å finne ut noe om 
relasjonen mellom barn som strever i samspill og voksne i barnehagen, sett fra 
barnets perspektiv. 
Vi har fått samtykke til å samtale med barn på deres avdeling, både fra barnehagen og 
foreldrene. Deltagelsen i forskningsprosjektet innebærer at vi vil samtale med barnet 
en eller to ganger. I forkant av samtalen vil vi være i barnehagen for å bli kjent med 
barnet. Samtalene vil bli tatt opp på lydbånd. Det innhentede materiale vil kun bli 
brukt i dette prosjektet og vil benyttes til analyse av hvordan disse barna opplever 
relasjonen til de voksne i barnehagen.  
Alle opplysninger vil bli behandlet konfidensielt og det som publiseres i oppgaven vil 
ikke kunne spores tilbake til enkeltpersoner. Opplysningene vil anonymiseres og 
opptakene samt materiale som kan spore opplysninger om barna eller barnehage vil 
bli slettet når prosjektet er ferdig, senest innen utgangen av 2007. Vi er underlagt 
taushetsplikten og studiet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk 
samfunnsvitenskapelig datatjeneste A/S. 
 
Vennlig hilsen 
 
Wenche Jutrem og Gunnhild S. Aksdal 
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Vedlegg 6 – Intervjuguide 
Bilde 1: 
Tekst til bilde:  
Her har vi Petter og Lise. De er 5 år. De går i barnehagen på en avdeling som heter 
Blå. Jeg tror de leker noe jeg. 
Spørsmål til bilde: 
Hva tror du de leker? Hvordan har de det? Hvor er de voksne på avdelingen til Lise 
og Petter tro? 
Forslag til spørsmål om barnets situasjon: 
BLI KJENT 
Hva liker du å leke? Hvem liker du å leke sammen med? 
VOKSENROLLEN 
Hva gjør de voksne på din avdeling? Hvem leker de voksne med? Hva synes du om 
det? 
BESTEMMELSE 
Hvem bestemmer på din avdeling? Fortell! Er det noen regler på din avdeling? (Om 
hvor lekene skal være, hva dere får lov å leke). Er det noe det ikke er lov til å gjøre 
når dere er inne? (Eller leker det ikke er lov å leke). Hvem bestemmer det? Hva sier 
de da? Hva synes du om det?  
BRÅKELEK 
Hva skjer hvis de voksne synes dere bråker? Hva synes du om den voksne da? Hva 
synes du om det? 
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TULL OG TØYS 
Hva er morsomst i din barnehage? Pleier de voksne å tulle og tøyse med deg? Fortell! 
Hva synes du om det? Hva gjør de voksne hvis dere tuller og tøyser da? 
Bilde 2: 
Tekst til bilde: 
Her er Petter. Det hender at han er sint når han er i barnehagen. I dag er han sint på 
den voksne. 
Spørsmål til bilde: 
Hva kan ha skjedd? Hvordan tror du Petter har det her? 
Forslag til spørsmål om barnets situasjon: 
NÅR BARNET ER SINT 
Noen ganger blir vi sinte. Hva skjer da? Fortell? Hvis noen barn blir sinte, hva gjør 
de voksne da? (Eller du blir sint). Hva tenker du om den voksne da? Hender det at de 
voksne gjør deg sint. 
KRANGLING 
Noen ganger når en leker så begynner en å krangle. Hvis dere krangler, hva skjer da? 
Hva gjør de voksne da? Fortell! Hva synes du om det? Hva tenker du da? Fortell! 
Hva heter de voksne på din avdeling? Hva gjør de voksne hvis dere krangler da? 
Bilde 3: 
Tekst til bilde: 
Her er Petter i samlingsstund. Petter synes det er vanskelig å høre etter i dag, og beina 
hans klarer ikke å være stille. Pia sier med streng stemme til Petter at han må være 
rolig. 
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Spørsmål til bilde: 
Hvordan tror du Petter har det? 
Forslag til spørsmål om barnets situasjon: 
SAMLING  
Hva er gøyest i samling? Fortell. Hva er kjedligst i samlingen? Har dere regler i 
samlingen? Hva om noen ikke vil være med? Hva skjer da? Fortell! 
UROLIGHET/BRÅK 
Noen ganger kan det være vanskelig å sitte stille. Hvis noen barn (du) ikke klarer å 
sitte stille, hva skjer da? Får du lov å være med eller må du gå ut? Hva sier de voksne 
til deg? Hvordan er stemmen da? Hva synes du om det? Noen ganger kan det bli 
veldig bråkete i samlingsstund, hva skjer da? 
Bilde 4: 
Tekst til bilde: 
Petter vil ikke kle på seg. Han vil ikke ut i dag han. 
Spørsmål til bilde: 
Hva tror du Petter har lyst til? Hva kan han gjøre når han ikke vil gå ut, tro? Tror du 
han får lov til å være inne? Hvem bestemmer om noen kan få være inne da? 
Forslag til spørsmål om barnets situasjon: 
VIL IKKE UT 
Noen ganger er det slik at en ikke har lyst til å gå ut. Hvis (noen barn) du ikke vil gå 
ut, får de (du) lov til å være inne da? Eller sier de voksne at de (du) må gå ut? Hva 
synes du om det? Hva sier de voksne? Hvordan er stemmen til den voksne da? 
Fortell! Hva tenker du da? 
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TULL, TØYS OG MAS 
Noen ganger kan det bli litt tull og tøys når en skal kle på seg. Hva skjer når barna 
tuller og tøyser når de skal kle på? Hvis noen barn somler med å kle på seg, hva sier 
de voksne da? Hva gjør de? 
Bilde 5: 
Tekst til bilde: 
Oj. Petter gråter.   
Spørsmål til bilde: 
Hva kan ha skjedd? Hvordan har Petter det? Hvordan ser den voksne ut? Hva sier den 
voksne til Petter? 
Forslag til spørsmål om barnets situasjon: 
VOKSNES SINNE 
Noen ganger kan voksne bli sinte. Hva blir de voksne sinte for (i din barnehage)? 
Hvordan er det å være barn når de voksne er sinte? Hva tenker du da? Hva synes du 
om at voksne blir sinte/kjefter? Fortell. Når noen barn har gjort noe de ikke har lov 
til, hvordan snakker de voksne til barna da? Hvordan er stemmen? Hvordan ser den 
voksne ut da? Hvis den voksne snakker med streng stemme til deg, hvordan har du 
det inni deg da? Blir du redd eller har du det greit? Hva gjør du hvis den voksne 
kjefter på deg? Hva får du eller de andre barna kjeft for i din barnehage? Hva 
sier/gjør den voksne da? Hva tenker du da? Er det noen voksne eller barn du er redd 
for i barnehagen? 
Bilde 6: 
Tekst til bilde: 
Petter er lei seg.  
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Spørsmål til bilde: 
Hva tror du har skjedd? 
Forslag til spørsmål om barnets situasjon: 
Alle er jo triste i barnehagen noen ganger, og det hender vel at du er lei deg i 
barnehagen også.  
TRØST 
Hvis noe er vanskelig for deg: Hvem er det som trøster deg? Hvem liker du å bli 
trøstet av? Hva sier de voksne når de trøster deg? Hvordan har du det inni deg da? Er 
det noen voksne du ikke vil at skal trøste deg?  
Bilde 7: 
Tekst til bilde: 
Her er Petter. Han er så glad i dag.  
Spørsmål til bilde: 
Hva kan ha skjedd, tror du? Kanskje han skal …… 
Forslag til spørsmål om barnets situasjon: 
Hva liker du aller best å gjøre i barnehagen? Når blir du glad i barnehagen? Hva gjør 
de voksne for at du skal bli glad? Vil du tegne eller vise oss? Hvordan har du det inne 
deg når du er glad? Hva kan de voksne gjøre for at du skal ha det bra i barnehagen? 
Er det noe de kan gjøre sammen med deg? Hva liker du at de voksne gjør sammen 
med deg? 
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Vedlegg 7 – Samtalebilder 
Bilde 1: 
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Bilde 2: 
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Bilde 3: 
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Bilde 4: 
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Bilde 5: 
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Bilde 6: 
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Bilde 7: 
 
 
